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Resumen 
 
El propósito de este trabajo es presentar los resultados obtenidos de la investigación desarrollada 
en la Institución Educativa Suroriental de Pereira, que buscaba interpretar los vínculos entre las 
concepciones, las percepciones y las prácticas relativas a la relación maestro alumno en la 
enseñanza y aprendizaje de la lectura, la escritura y las matemáticas en los grados transición y 
primero; para llevar a cabo esta investigación se optó por un paradigma cualitativo de corte 
comprensivo.  Los participantes en este proceso investigativo fueron dos maestras, una de 
transición y una de grado primero; y cuatro niños considerados por ellas en situación de 
vulnerabilidad social. A partir del análisis de esta relación maestro-alumno se pretendió 
establecer el desempeño académico de los niños en esas áreas y grados. Se fundamentó  
teóricamente en el socioconstructivismo de Vigotsky, cuya premisa es la naturaleza histórico-
cultural del desarrollo y el aprendizaje. Como técnicas e instrumentos se emplearon  para 
identificar las prácticas la observación y la autoobservación, la entrevista semiestructurada para 
las concepciones, y la encuesta para las percepciones.  Los datos encontrados fueron explicados, 
comprendidos e interpretados, a la luz de la triangulación teórica de autores y de investigadores. 
De esta investigación se puede concluir que el aprendizaje de las maestras a lo largo de su 
historia personal les permite construir modelos o sistemas de representación que se interiorizan y 
por los cuales son reconocidas e identificadas individual y socialmente. En el momento de la 
enseñanza, dichos modelos entran en contacto con la realidad del aula y hacen que la maestra 
ponga en juego concepciones implícitas que no acceden al nivel de la conciencia, siendo 
construcciones subjetivas y experienciales. Estas concepciones se relacionan directamente con la 
realidad del aula a través de las percepciones cuando las maestras estructuran una representación 
xiv 
 
mental de cada niño que conforma su grupo o su clase. Son estas características individuales las 
que particularizan la práctica de la maestra en el aula, ya que la percepción les permite organizar 
estrategias de intervención que respondan a las necesidades individuales de cada uno de los niños 
involucrados en el estudio. 
Palabras claves: concepciones, percepciones, práctica docente, relación maestro alumno 
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Introducción 
 
 
Esta investigación hace parte del macroproyecto internacional denominado Discursos y 
prácticas de los profesores de maternal (preescolar) y de primer año: Un estudio comparativo 
Québec-Chile-Colombia, inscrito en la línea de investigación en educación inclusiva de la 
Universidad Tecnológica de Pereira (UTP). El objetivo del proyecto es establecer un marco de 
referencia común relacionado con el estudio de la calidad de la relación entre los maestros de 
preescolar y primero de primaria, y sus alumnos. 
 
El lugar donde se desarrolló esta investigación es la Institución Educativa Suroriental de 
Pereira, plantel educativo que no tiene estudios que den cuenta de los vínculos y la calidad en la 
relación maestro-alumno.  Se requiere entonces, que los maestros y maestras sean conscientes de 
la necesidad de articular sus prácticas docentes con procesos investigativos que les permitan 
realizar lecturas de su propio contexto y a partir de ello transformar la realidad del aula. 
 
Los hallazgos de esta investigación podrán ser utilizados para generar procesos de 
formación que partan de la reflexión de los maestros acerca de sus concepciones o teorías 
implícitas las cuales usan en sus prácticas de aula, buscando de esta manera transformarlas.   
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Los sustentos teóricos principales para este estudio fueron el socioconstructivismo de 
Vigostky; la teoría del apego de Bowlby; la calidad en la relación maestro-alumno de Pianta; y el 
apego en el aula de Geddes.  Además, esta investigación se desarrolló en las siguientes fases: 
 
1. Fase de inicio: comprendió la revisión de las políticas del orden internacional, nacional, 
regional y local, los antecedentes investigativos, la revisión de teorías y el análisis del 
contexto institucional y del aula con el objetivo de identificar las políticas que sustentaran la 
investigación, el avance de las investigaciones en el tema seleccionado que direccionaran 
hacia líneas abiertas y la necesidad sentida por la institución para realizar investigaciones que 
den cuenta de la realidad y lectura del contexto  Una vez hechas dichas revisiones y estudio 
se justificó el problema de investigación y se construyó el referente teórico. 
 
2. Fase de diseño: en esta fase se diseñaron, construyeron y validaron los instrumentos para la 
recolección de la información, además. También se planeó la secuencia de actividades que 
llevó a la recolección de los datos. 
 
3. Fase trabajo de campo: en esta fase se aplicaron los instrumentos para la recolección de los 
datos y se realizaron los trabajos directamente en el aula de clase, es decir se entrevistó a las 
docentes, se aplicaron los cuestionarios, se realizaron las observaciones y autobservaciones 
de las clases. 
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4. Fase de hallazgos y análisis: esta etapa comprendió la organización, reducción y 
triangulación de la información para identificar las concepciones, las percepciones y las 
prácticas docentes en el marco de la relación maestro-alumno y su coherencia con el 
desempeño académico. 
 
El documento contiene en el primer apartado la justificación y la formulación del 
problema, el cual se fundamenta teóricamente mediante el desarrollo de núcleos temáticos como: 
aprendizaje y desarrollo, calidad de la relación maestro estudiante, prácticas para la enseñanza de 
la lectura, escritura y las matemáticas, percepciones, concepciones y prácticas del docente. 
Posteriormente se presentan los objetivos generales y específicos, el referente metodológico, el 
análisis de la información, la discusión de los resultados, y por último, los resultados,  
conclusiones y recomendaciones. 
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1. Delimitación y formulación del problema 
 
 
El ser humano, entendido como sujeto en constante formación, se desarrolla en las 
relaciones con el otro, se apropia la cultura de su comunidad a través de procesos educativos a lo 
largo de la vida y busca permanentemente que las nuevas generaciones se apropien de los 
conocimientos construidos y se inserten en la vida de la comunidad. En ese sentido se pronuncia 
Ainscow (2002, p. 73), cuando señala que la educación es concebida como el proceso por medio 
del cual las nuevas generaciones se insertan y apropian de la cultura. 
 
Al respecto, la Organización de las Naciones Unidas para la Educación, la Ciencia y la 
Cultura-UNESCO (2008, p 1) define: la educación es un bien público y un derecho humano del 
que nadie puede estar excluido. Concebir la educación como derecho y no como un mero 
servicio o una mercancía, exige un rol garante del Estado para asegurar una educación 
obligatoria y gratuita a todos los ciudadanos porque los derechos no se compran ni se transan. 
 
En consecuencia, cada Estado deberá garantizar la educación para sus ciudadanos, 
expresando el ideal de ser humano que desea formar y estableciendo los mecanismos y los 
recursos necesarios para garantizar una educación de calidad. En concordancia con lo anterior, le 
compete a los Estados diseñar políticas que garanticen, no sólo el acceso a la educación, sino la 
estructura prestadora de dichos servicios y los recursos necesarios para la operacionalización de 
las redes de entidades que velarán por la educación en cada país. No obstante, se hace necesario 
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que organizaciones internacionales velen por el cumplimiento de las políticas que deben cumplir 
las diferentes naciones que se han acogido a ellas. 
 
En concordancia con lo anterior, el Estado colombiano a través de su Carta Magna 
(Constitución Política de Colombia, 1991), plasma en su artículo 67 el concepto de educación 
como: «un derecho de la persona y un servicio público que tiene una función social; con ello se 
busca el acceso al conocimiento, a la ciencia, a la técnica, y a los demás bienes y valores de la 
cultura». 
 
Para dar cumplimiento a este mandato constitucional, la Ley General de Educación de 
Colombia (Ley 115 de 1994), promulga en su artículo 5° los fines de la educación, enfatizando 
en: 
El pleno desarrollo de la personalidad sin más limitaciones que las que imponen 
los derechos de los demás y el orden jurídico, dentro de un proceso de formación 
integral, física, psíquica, intelectual, moral, espiritual, social, afectiva, ética, cívica 
y demás valores humanos (art. 5). 
 
 
En la misma Ley General de Educación, el artículo 15 define la educación preescolar como 
aquella que: «corresponde a la ofrecida al niño para su desarrollo integral en los aspectos 
biológico, cognoscitivo, sicomotriz, socio-afectivo y espiritual, a través de experiencias de 
socialización pedagógicas y recreativas» (art. 15). El artículo 20 establece como objetivos de la 
educación básica «desarrollar las habilidades comunicativas para leer, comprender, escribir, 
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escuchar, hablar y expresarse correctamente» (art. 20). Y con relación a los educadores, el 
artículo 104 plantea que «el educador es el orientador en los establecimientos educativos, de un 
proceso de formación, enseñanza y aprendizaje de los educandos, acorde con las expectativas 
sociales, culturales, éticas y morales de la familia y la sociedad» (art. 104). 
 
Como se observa en la normatividad anterior, el desarrollo integral de los niños y niñas es 
fundamental en todo proceso educativo. Se resalta la importancia del desarrollo socioemocional 
como parte fundamental de los objetivos de la educación preescolar y de la educación básica y la 
importancia del desarrollo de las habilidades comunicativas para leer, escribir, hablar y escuchar, 
delegándole al educador un rol fundamental en los procesos de enseñanza y aprendizaje de 
dichas habilidades y a las instituciones educativas un papel protagónico en la inserción de los 
niños y niñas en la cultura. Cabe agregar que los procesos educativos deben dar cuenta del 
ingreso temprano de los seres humanos a la lectura y escritura, aspectos que se convierten en 
temas relevantes para la sociedad y hacen parte de agendas a nivel internacional, nacional y 
local, constituyéndose en un elemento fundamental en el desarrollo del ser humano. Para 
Iberoamérica, la Agenda de Políticas Públicas de Lectura (CERLALC, 2004), promueve: 
Pensar la lectura y la escritura como un asunto de política pública implica 
reconocer que éstas no tienen un valor neutral, sino que están ligadas a procesos 
sociales que las convierten en una poderosa herramienta para la democratización y 
la participación social. (…) Leer y escribir son prácticas culturales que, como 
tales, están atravesadas por procesos históricos y sociales que las hacen 
necesariamente cambiantes y diversas; prácticas que se encuentran en un proceso 
de mutación, como consecuencia de los cambios en el sistema de valores y en las 
nuevas dinámicas sociales asociadas con la globalización, así como por las 
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transformaciones que se están dando en la esfera simbólica debido a la acción de 
las nuevas tecnologías de la información y de la comunicación (pp. 12-14). 
 
 
 
De esta manera, leer y escribir se constituyen en derechos que deben ser garantizados pues 
juegan un papel fundamental en el desarrollo humano, en el aprendizaje, en la construcción de 
los saberes escolares, y en el desempeño y en la participación social. La lectura permite el acceso 
a la información y la escritura permite plasmar el pensamiento; ambas constituyen un potente 
instrumento para preservar la herencia cultural, los conocimientos y saberes construidos 
milenariamente o simplemente posibilitan la expresión del sentimiento humano. 
 
Movido por este interés, el Ministerio de Educación Nacional (MEN) establece el Plan 
Nacional de Lectura y Escritura: Leer es mi cuento (MEN, 2013), que busca, 
Posicionar la lectura y la escritura como derechos fundamentales para la 
participación ciudadana y la vida democrática, como experiencias para la 
construcción de la subjetividad y como prácticas indispensables para formar 
lectores capaces de enfrentar las demandas del mundo académico. Así mismo, 
nace de la importancia de consolidar alianzas con los diferentes actores que 
intervienen en la formación de los estudiantes de educación preescolar, básica y 
media (p. 2). 
 
Posicionar como derechos fundamentales la lectura y la escritura implica grandes retos para 
el maestro y el estudiante, máxime si se considera que en Colombia, en las pruebas nacionales 
Saber tercero, quinto y noveno 2014, se alcanzaron los siguientes resultados en el área de 
lenguaje: avanzado 5%, satisfactorio 37%, mínimo 41% e insuficiente 17%. 
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Con base en lo anterior, los primeros grados de estudio formal se convierten en 
fundamentales ya que dan las bases para los desempeños futuros de los niños y niñas y es en esta 
etapa donde al implementar diversas didácticas para la enseñanza se potencia el desarrollo de las 
competencias iniciales a nivel de lectura, escritura y matemática. Según Díaz (2000): 
 
La reconceptualización de los currículos ha permitido tratar la lectura y escritura 
como un elemento de la comunicación social, en lugar de pretender lograr el 
dominio de destrezas aisladas. Esto ha permitido y permitirá el uso de nuevos 
textos, nuevas estrategias de enseñanza  y nuevos métodos de evaluación. Antes se 
daba énfasis primordial a la mecánica de la lectura, ahora el nuevo enfoque es 
comunicativo y se basa en la comprensión (p. 11). 
 
Con referencia a lo anterior, el profesor, al tener como elemento de partida la comunicación, 
puede apoyarse en la diversidad de su grupo para buscar alternativas de enseñanza donde se 
potencien las fortalezas de todos los estudiantes. A futuro se debe mirar el impacto de trabajar en 
la enseñanza de la lectura y la escritura con un enfoque de la significación en los resultados de 
las pruebas Saber, con el objetivo de realizar comparaciones ante la flexibilización de los 
currículos y la implementación de didácticas específicas en estas áreas. Como resultado, a la 
institución educativa se le delega la responsabilidad social de esta práctica de enseñanza y al 
maestro el rol protagónico y mediador entre los saberes a enseñar y el aprendizaje de los 
estudiantes. 
 
En este sentido, Vigotsky en Castorina, Ferreira, Kobl y Lerner (1996) plantean que el 
aprendizaje se da primero en un contexto intersubjetivo y después en un contexto intrasubjetivo, 
9 
 
 
primero entre personas y después al interior del sujeto que aprende. El maestro adquiere un papel 
preponderante en el proceso de aprendizaje en tanto mediador del conocimiento socialmente 
aprobado que será incorporado por las nuevas generaciones. Estos autores además consideran 
que «la información que el docente provee es considerada por los alumnos como veraz y segura, 
ya que él es el representante en el aula del saber socialmente aceptado como válido» (101). 
Siguiendo con lo anterior Coll y Solé (2001), plantean: 
 
En el caso de la escuela el profesor es un experto cuya pericia se encuentra en la 
calidad de la mediación que ejerce entre los alumnos y los saberes culturales, esto 
es, en su capacidad para proponer, planificar y gestionar situaciones que 
promuevan la adquisición de los mismos por parte de los alumnos (p. 360). 
 
 
 
Sobre la base de las ideas expuestas, en la relación que se gesta entre el maestro y el 
alumno no solo están presentes aquellos elementos que atañen a los contenidos, sino que en este 
espacio de interactividad son fundamentales las concepciones, percepciones y prácticas que el 
maestro incorpore en el proceso de enseñanza. Al respecto, Maldonado y Carrillo (2010, p 45), 
retoman a Robert Pianta, quien ha teorizado en el campo de la calidad en la relación maestro-
alumno y la ha clasificado en tres dimensiones: cercanía, conflicto y dependencia, 
relacionándolas con el éxito en el desempeño escolar. 
 
Por otra parte, Bowlby, citado por Geddes (2011), plantea «que las personas, desde la cuna 
hasta la tumba, son más felices cuando la vida se organiza como una serie de excursiones, largas 
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o cortas, que tienen como punto de partida la base segura que proporcionan las figuras de apego» 
(pp. 45-46). 
Al respecto, Geddes (2011) manifiesta que, 
 
la teoría del apego de Bowlby ha llevado al desarrollo de un paradigma evolutivo 
fundamentalmente para comprender la experiencia infantil en términos de calidad 
de las relaciones y sus consecuencias en las formas de relación y respuesta en las 
etapas posteriores de la vida (p. 56). 
 
 
Esto conlleva a la necesidad del educando en edad preescolar a establecer relaciones con su 
maestro basadas en experiencias positivas, de calidad, ya que estas tendrán consecuencias 
importantes en su futuro escolar y marcarán el proceso de enseñanza y aprendizaje. 
 
Las afirmaciones anteriores ponen de manifiesto la importancia de la calidad en la relación 
maestro-estudiante pues de alguna manera se genera cierto tipo de apego. Es así como Sroufe, en 
Geddes (2011), indica «la importancia de la calidad del apego como pronosticador de la 
conducta en parvulario» (p. 43). 
 
Cabe agregar a lo anterior que la relación maestro-alumno no existe de una manera aislada, 
está influenciada por las creencias, conocimientos y experiencias del maestro, las cuales trae al 
aula en su proceso de enseñanza.  
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A estos elementos, Lubbe, en Geddes (2011), añade que «la percepción que el profesor 
tiene del alumno modela y actúa como mediador del contacto entre ambos y afecta ampliamente 
al trabajo que el profesional lleva a cabo para conseguir la participación y motivación del 
alumno» (p. 21). En este sentido, Alliaud (2009), define la percepción como aquel «contenido 
del conocimiento experiencial» (p. 2). La afirmación anterior permite deducir que el maestro 
aprende de su experiencia en la relación con el alumno, con las vivencias cotidianas, con las 
situaciones del entorno; este aprendizaje es inmediato porque se aprende directamente de la 
experiencia. 
 
Es así como las percepciones y concepciones se reflejan en la práctica del docente, en su 
forma de enseñar, en su forma de actuar en el aula de clase y en su forma de evaluar al alumno. 
La práctica educativa del docente en el aula permite evidenciar la calidad de la relación maestro-
alumno. En esa dirección se mueve Zabala (2007), cuando plantea que «la práctica es algo 
fluido, huidizo, difícil de limitar con coordenadas simples y, además, compleja, ya que en ella se 
expresan múltiples factores, ideas, valores, hábitos pedagógicos, etc.» (p. 21). Por otra parte, 
Gutiérrez y Buitrago (2009), definen la práctica como «una forma de pensar y actuar de acuerdo 
con conceptos, conocimientos y destrezas de una determinada tradición» (p. 24). 
 
En efecto, la práctica posee diferentes componentes inherentes a ella, como teorías, 
capacidades y destrezas, intencionalidades, valores, creencias, que deben ser analizadas en el 
marco de la relación maestro-estudiante, ya que dichos componentes afectan directamente el 
aprendizaje. 
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Sobre la base de las ideas expuestas, Venet (2013), ha estudiado la relación maestro-
alumno y su impacto sobre el desempeño escolar. En sus investigaciones manifiesta que «una 
relación positiva entre los maestros y estudiantes da como resultado una mejor atención al 
desarrollo de tareas escolares, una mejor comprensión de las mismas, aumento en el compromiso 
de los estudiantes para con sus aprendizajes y una mayor participación» (s.p.). Este estudio 
muestra que la relación maestro-alumno debe ser considerada como un factor determinante en el 
desempeño escolar, el maestro debe establecer con cada uno de sus estudiantes relaciones 
marcadas por las diferencias individuales, reconociendo y valorando la diversidad en el aula en 
sus prácticas de enseñanza. 
 
En este sentido, es importante resaltar que cuando el niño enfrenta el inicio de la 
escolaridad, vive diferentes situaciones como son: el contacto con un nuevo contexto diferente al 
de su familia, el establecimiento de una nueva relación maestro-alumno, el establecimiento de 
relaciones con otros niños y niñas de su edad y, por primera vez, se enfrenta a la formalidad del 
aprendizaje. Es por ello que desde el primer momento el aprendizaje debe contar con un entorno 
agradable y afectuoso, donde se valoren y se respeten las individualidades y la diferencia sea 
entendida para el fortalecimiento del grupo y no para el rechazo. 
 
Cabe agregar a lo anterior que la relación maestro-alumno se afecta con las teorías que los 
docentes llevan al aula. Es así como Makuc (2008) considera, 
el conjunto de procesos básicos que ocurren en la mente del profesor cuando 
organiza, dirige y desarrolla su comportamiento, tanto en los momentos previos 
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como durante la enseñanza. Este conjunto de procesos se expresaría en creencias y 
conocimientos sobre la enseñanza, los estudiantes y el contenido y en la 
conciencia de estrategias de resolución de problemas endémicos a la enseñanza (p. 
407). 
 
 
Es fundamental entonces que los profesores sean conscientes de lo que implica el asumir 
posturas implícitas y explícitas para la enseñanza de la lectura, escritura y las matemáticas, para 
lo cual deberán evaluar la práctica pedagógica y confrontarla frente a la teoría. Cabe decir que 
debe existir concordancia entre lo que el docente sabe, expresa y hace en el aula. Con relación a 
lo anterior, Makuc (2008), advierte: 
 
La revisión de la noción de teoría implícita nos permitió comprobar que este 
constructo surgió como reacción a una concepción positivista y su sobrevaloración 
de lo científico como única forma de conocimiento válido; ello se expresa en el 
marco del paradigma del pensamiento del profesor al reconocer que los docentes 
construyen teorías en función de las demandas de la situación y que sus acciones 
didácticas están dirigidas por estas teorías aún cuando no sea de manera explícita 
(p. 407).  
 
   
Es por esto que las diferentes situaciones del aula hacen que los docentes construyan 
prácticas de enseñanza en función de las demandas, influidas por la percepción que ellos tienen 
de sus estudiantes. 
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Cabe agregar a lo anterior que la relación maestro-alumno está mediada por el 
conocimiento que el maestro lleva al aula de clase y que imparte a sus alumnos a través de los 
procesos de enseñanza. En este sentido y parafraseando a Iglesias (2005), con relación al proceso 
de enseñanza y aprendizaje de la lectura, la escritura y las matemáticas, es importante tener en 
cuenta que el texto dialoga, en primera instancia, con el profesor y sus conocimientos previos; es 
él quien a su vez lo lleva al alumno para que realice su propia interpretación anclando el nuevo 
conocimiento en el conocimiento anterior (pp. 8-9). Por lo tanto, el maestro es un mediador entre 
el conocimiento y el estudiante y esta mediación estará marcada por la calidad de la relación 
maestro-alumno. 
 
Teniendo en cuenta lo mencionado por el autor, podría decirse que la tendencia actual 
frente a los procesos de enseñanza debe considerar una visión de conjunto donde el estudiante 
ocupe un rol activo frente al aprendizaje, el docente sea mediador, facilitador y motivador de 
estos procesos con discursos y prácticas coherentes en el aula basándose en teorías que le 
permitan seleccionar y elaborar contenidos conceptuales, procedimentales y actitudinales claros 
para llevar al estudiante a la apropiación del conocimiento, y en especial, en lograr que los 
estudiantes de preescolar y primero se interesen y apropien de la lectura, la escritura y las 
matemáticas para conocer su mundo y solucionar problemáticas básicas. Cabe entonces 
preguntar por: ¿qué está pasando en el micromundo de la escuela a la que se pertenece, en la que 
se habita todos los días y en la que se viven dichos procesos? 
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De tal modo se deja claro que a pesar de que las investigaciones demuestran que en los 
primeros años escolares la relación maestro-alumno es fundamental para promover un mejor 
aprendizaje en los estudiantes y que existen marcos políticos y legales para implementar 
prácticas de atención a la diversidad, aún persisten maestros que se centran en la dimensión 
cognitiva y en la transmisión de contenidos, donde el estudiante se convierte en un receptor 
pasivo y no se promueve el diálogo y la negociación de significados y cuyas relaciones 
pedagógicas dejan de lado la dimensión emocional y aspectos organizativos que obedecen a una 
planeación pensada para grupos homogéneos. Se desconocen así las diferencias y 
particularidades de la población heterogénea que incursiona en las aulas, incluso en aquellos que 
presentan cierto tipo de vulnerabilidad social, lo cual podría estar influenciado por las 
concepciones y percepciones que el maestro lleva al aula de clase. 
 
Teniendo en cuenta lo anterior y partiendo del contexto institucional, sería importante 
preguntar por cómo serán las concepciones, las percepciones y las prácticas de los docentes en el 
aula de clase de la Institución Educativa Suroriental de Pereira, institución de carácter oficial que 
atiende a una población de 1200 niños, niñas y jóvenes, desde la edad preescolar hasta el grado 
once de educación media, en un proceso formativo académico y técnico. La institución cuenta 
con modelos educativos flexibles como Aceleración en el Aprendizaje, el programa Caminar en 
Secundaria o el Programa de Educación para Adultos. Su modelo pedagógico es el cognitivo 
social que busca en los estudiantes la elaboración de conocimientos científicos en la interacción 
social del colectivo, la comunicación, el debate y la crítica. Si bien su Proyecto Educativo 
Institucional (PEI) ha sido resignificado en el marco teórico, en la realidad institucional las 
prácticas en el aula no han sido investigadas. Por esta razón se desconoce cómo las concepciones 
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y percepciones de los docentes se reflejan en las prácticas de aula y en los resultados académicos 
de los estudiantes, aspectos que para ser abordados en forma consciente requieren de los 
resultados de investigaciones que permitan comprenderlos de manera contextualizada. Esta labor 
permitirá que los docentes analicen la relación entre lo que piensan, saben, dicen y hacen en el 
aula. 
 
En consecuencia la pregunta que guía esta investigación se centra en buscar: ¿En qué 
medida las concepciones, las percepciones y las prácticas de lectura, escritura y matemáticas 
relativas a la relación maestro-estudiante de una maestra de grado transición y de una de grado 
primero se relacionan entre sí y con el desempeño académico de los estudiantes de estos grados 
considerados por ellas en situación de vulnerabilidad social? 
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2. Referente Teórico 
 
 
En el referente teórico se abordan posturas de diferentes autores que han teorizado sobre el 
aprendizaje y el desarrollo, la calidad de la relación maestro-alumno, las concepciones, 
percepciones y prácticas del docente en el aula y por último, la enseñanza de la lectura, la 
escritura y las matemáticas. 
 
2.1 Aprendizaje Y Desarrollo 
 
 
Esta parte del documento busca presentar, desde una sustentación teórica, la concepción 
del aprendizaje desde la intersubjetividad, entendido como un aprendizaje mediado por las 
relaciones con los otros y con el contexto sociocultural. Así, se acometió la revisión teórica de 
algunos autores como Vigotsky, Coll, Rogoff, Ferreiro, Díaz, Núñez y otros. Desde este abordaje 
se retoma el papel fundamental de la escuela como espacio de socialización y enseñanza, lugar 
donde el docente asume un rol fundamental como mediador entre el conocimiento y el 
aprendizaje de los estudiantes. 
 
Los aportes de Vigotsky han sido fundamentales a través de la historia de la educación, ya 
que fue uno de los primeros en advertir que el aprendizaje se da a partir de las relaciones con el 
otro y no desde la autonomía e individualidad del sujeto, tal como lo plantea en la teoría histórico 
cultural. En este sentido, Espinosa y García (2005), retoman a Vigotsky y señalan que él 
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«entendía que la vida del hombre no sería posible si este hubiese de valerse solo del cerebro y las 
manos, sin los instrumentos que son productos sociales» (p. 6). 
 
Con referencia a lo anterior, Vigotsky, en Lucci (2006), plantea que, 
el proceso de desarrollo sigue en su origen dos líneas diferentes: un proceso 
elemental, de base biológica, y un proceso superior de origen sociocultural. 
En ese sentido, es lícito decir que las funciones psicológicas elementales 
son de origen biológico; están presentes en los niños y en los animales; se 
caracterizan por las acciones involuntarias (o reflejas); por las reacciones 
inmediatas (o automáticas) y sufren control del ambiente externo. 
En contrapartida, las funciones psicológicas superiores son de origen 
social; están presentes solamente en el hombre; se caracterizan por la 
intencionalidad de las acciones, que son mediadas. Ellas resultan de la interacción 
entre los factores biológicos (funciones psicológicas elementales) y los culturales, 
que evolucionaron en el transcurrir de la historia humana. De esa forma, Vygotsky 
considera que las funciones psíquicas son de origen sociocultural, pues resultaron 
de la interacción del individuo con su contexto cultural y social. 
(…) [En consecuencia] El lenguaje, representa un salto de calidad en las 
funciones superiores; cuando éste comienza a servir de instrumento psicológico 
para la regulación del comportamiento, la percepción muda de forma radical, 
formándose nuevas memorias y creándose nuevos procesos de pensamiento. 
 
 
Lo expresado por Vigotsky permite deducir que el desarrollo del ser humano no podría 
darse sólo por el componente biológico, contar con una estructura biológica integral, no 
garantiza el desarrollo del ser humano, se hace necesario la exposición del niño o niña a su 
contexto sociocultural, ya que en él se encuentran la familia, la escuela y la sociedad en general y 
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son ellos los que los colocan en contacto con los conocimientos, con las creencias, con los 
diferentes roles, con los valores y principios, con los diferentes sistemas de enseñanza, 
posibilitando el desarrollo a través de la interacción con el otro y con las múltiples experiencias 
de aprendizaje.  
Por su parte, Rogoff (1993), reconoce el papel fundamental del lenguaje al señalar que: 
 
El lenguaje se utiliza en la participación guiada para dirigir acciones y 
proporcionar la aprobación y el feedback sobre las consecuencias. El lenguaje es 
importante en tales situaciones, pero también lo es la implicación tanto del 
profesor como del alumno en una actividad física conjunta (p. 11). 
 
 
Del mismo modo, Vygotsky, en Lucci (2006), consideraba: 
 
Otro punto de fundamental importancia en el desarrollo de las funciones 
psicológicas superiores es el papel desempeñado por el aprendizaje. Desde ese 
punto de vista, y para que el individuo sea pleno, el desarrollo de las funciones 
psicológicas superiores dependerá del aprendizaje que ocurre en un determinado 
grupo cultural, por las interacciones entre sus miembros.  En esa perspectiva, el 
aprendizaje es contemplado como un proceso que antecede al desarrollo, 
ampliándolo y posibilitándolo. En otras palabras, los procesos de aprendizaje y 
desarrollo tienen influencias mutuas, generando condiciones en las que a mayor 
aprendizaje mayor desarrollo y viceversa (p. 9). 
 
 
Ante estos planteamientos, la escuela entendida como una institución a la cual la sociedad 
le ha delegado el papel de la enseñanza, se convierte en mediadora activa del aprendizaje, pues 
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no podría concebirse la enseñanza aislada de este, por lo tanto le compete a la escuela ser 
veedora de ambos procesos ya que no pueden concebirse como procesos aislados porque estos 
potencian el desarrollo. 
Para ilustrar mejor la relación entre aprendizaje y desarrollo, Coll y Solé (2001), proponen 
que: 
 
Las diversas prácticas educativas en las que participan los niños y jóvenes 
comparten la finalidad común de facilitarles la apropiación de diversos 
instrumentos culturales y de contribuir a su socialización, son también bastante 
claras las diferencias entre la educación escolar y la que se proporciona en otros 
contextos y escenarios educativos (como la familia, organizaciones de tipos 
diversos, medios de comunicación, etc.) (pp. 358-359). 
 
 
Se aprecia entonces la importancia de los espacios de educación formal, ya que en ellos se 
da la interacción entre maestros y estudiantes a través de una práctica intencionada, que busca la 
apropiación de los conocimientos construidos socialmente y el compartir de nuevas experiencias. 
 
Por otro lado, Lucci (2006), plantea que Vigotsky, 
 
consideraba la existencia de dos niveles de desarrollo. Uno corresponde a todo 
aquello que el niño puede realizar solo y el otro a las capacidades que están 
construyéndose; es decir, se refiere a todo aquello que el niño podrá realizar con la 
ayuda de otra persona que sabe más. 
(…) Entre esos dos niveles, hay una zona de transición, en la cual la enseñanza 
debe actuar, pues es por la interacción con otras personas que serán activados los 
procesos de desarrollo (p. 10). 
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Sobre la base de las ideas expuestas, Coll y Solé (2001), plantean que: «La concepción 
constructivista del aprendizaje escolar y de la enseñanza entiende el desarrollo como un proceso 
mediado por la cultura en sus múltiples manifestaciones y escenarios» (p. 359). 
 
Por su parte, Espinosa y García (2005), retoman a Vigotsky: 
 
El desarrollo orgánico se realiza en un medio cultural y en esa misma medida se 
convierte en un proceso biológico históricamente condicionado. Al propio tiempo, 
el desarrollo cultural adquiere un carácter complementario peculiar e 
incomparable por cuanto se realiza simultáneo y fusionariamente con la 
maduración biológica, ya que su portador es el organismo en crecimiento, cambio, 
en maduración. Dejando claro que lo biológico y lo cultural no existen juntos o 
superpuestos y que no están mecánicamente relacionados entre sí, sino fundidos en 
una síntesis (pp. 6-7). 
 
 
De otro lado, Rogoff, citado en Núñez y Alba (2011): 
 
Extiende el concepto de la Zona del Desarrollo Próximo cuando hace hincapié en 
la interacción de los roles de niños y adultos, en un proceso de participación 
guiada. La tesis que despliega es que el rápido desarrollo de los niños hacia 
participantes socializados en sociedad es realizado con una fina combinación de 
las habilidades de los niños y la guía de los adultos. (…) Es decir, que los niños no 
solo reciben la guía de los adultos, más bien, ellos buscan, estructuran y demandan 
la asistencia de lo que les rodea para aprender cómo resolver problemas de todo 
tipo. Refuerza la complementariedad de los roles de los niños y los adultos para 
fomentar el desarrollo de los niños (p. 118). 
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En concordancia con lo anterior se advierte que en la escuela el maestro debe conocer el 
estado de desarrollo de los niños y niñas de su clase, para elaborar una planeación de su ejercicio 
de enseñanza que responda a las necesidades de cada uno, permitiéndole a sus estudiantes 
desplazarse hacia su zona de desarrollo próximo; de esta manera el maestro asume la 
participación en su clase como un mediador o guía.  
 
Cabe agregar a lo anterior lo propuesto por Coll y Solé (2001), quienes retoman el aula de 
clase como un: 
 
Contexto para la enseñanza y el aprendizaje, manifestando que en este espacio 
interactúan un conjunto de elementos como un sistema – los alumnos, los 
profesores, los contenidos, las actividades de enseñanza, los materiales de clase, 
las prácticas y los instrumentos de evaluación. Estas características del contexto 
del aula envuelven e impregnan las actuaciones del profesor y alumnos e influyen 
de forma decisiva sobre el contenido de aprendizaje y su presentación, sobre las 
expectativas, intereses y motivaciones de los participantes, sobre qué y cómo 
aprenden los alumnos y sobre qué y cómo enseñan los profesores (p. 362). 
 
 
Al respecto del proceso enseñanza-aprendizaje, Coll y Solé (2001), manifiestan: 
 
La enseñanza y el aprendizaje son dos aspectos complementarios e indisolubles de 
un mismo proceso, por lo tanto su análisis por separado no permitiría comprender 
las prácticas educativas escolares. El autor sitúa la clave de los procesos escolares 
de enseñanza y aprendizaje en la interacción de tres elementos que conforman el 
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triángulo interactivo o triángulo didáctico: el contenido, la actividad educativa e 
instruccional del profesor y las actividades de aprendizaje de los alumnos (p. 373). 
 
 
A estos elementos, añaden Pozo, et al. (2006): 
En las comunidades de aprendizaje se producen interacciones entre aprendices y 
entre éstos y sus maestros que constituyen sin duda una condición importante para 
que esos aprendizajes tengan éxito. Los procesos de interacción social deben 
considerarse más como condiciones necesarias o facilitadoras del aprendizaje que 
como motores del mismo. El aprendizaje como práctica cultural se produce en 
contextos de interacción, cuyas características afectan seriamente a la eficacia de 
los resultados obtenidos. Aunque esas interacciones son múltiples, simultaneas y 
poliédricas (p. 327). 
 
 
De acuerdo con lo anterior, se resalta la importancia de identificar por parte del maestro las 
características del contexto familiar, social y escolar en las que se desenvuelven sus estudiantes, 
porque son muchas las variables que afectan positiva o negativamente el aprendizaje y el 
desarrollo, siendo de vital importancia para el maestro el conocer dichas condiciones y generar 
desde allí estrategias que contrarresten en el caso de elementos desfavorables o que potencien el 
proceso en el caso de elementos favorables. 
 
Para cerrar este capítulo, Coll (1990; 2001), en Moreno (2010), mira desde una concepción 
constructivista el proceso de enseñanza-aprendizaje escolar, concibiéndolo como, 
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‹un proceso de construcción y reconstrucción de significados y de atribución 
progresiva de sentido llevado a cabo por el alumno o aprendiz y referido a 
contenidos complejos culturalmente elaborados, establecidos y organizados›, 
proceso que ‹se produce gracias a la mediación, la intervención y el apoyo del 
profesor o agente educativo, que es el responsable de orientar y guiar la 
construcción de los significados y sentidos que el aprendiz elabora de manera que 
estos se acerquen efectivamente a los contenidos culturales que son objeto de la 
enseñanza y el aprendizaje› (p.179). 
 
 
A manera de síntesis y con base en la revisión teórica realizada, se podría decir que el 
desarrollo del ser humano cuenta con un proceso de base biológica elemental y un proceso 
superior de origen sociocultural, del cual hace parte el lenguaje; el mismo que se constituye en 
un instrumento de comunicación, autorregulación y en el modo con el que el individuo se 
apropia del mundo externo. Así, el desarrollo de las funciones psicológicas superiores dependerá 
del aprendizaje. En este sentido, la concepción constructivista del aprendizaje escolar y la 
enseñanza entienden el desarrollo como un proceso mediado por la cultura y a la enseñanza y el 
aprendizaje como dos aspectos complementarios e indisolubles del mismo proceso. 
 
 
2.2 Calidad de la relación maestro-alumno 
 
 
En este capítulo se procura generar un diálogo entre diversos autores en aras de recopilar 
evidencia teórica sobre la relación maestro-alumno y su incidencia en el desempeño escolar. El 
maestro, en su rol de mediador entre el estudiante y el conocimiento, pone en juego sus 
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emociones, sus saberes, sus habilidades, sus valores, sus intereses, sus normas, sus principios y 
sus juicios, entre otros, lo que de una u otra forma, marca las relaciones dentro del aula de clase y 
la práctica docente. 
 
A continuación se analizarán aspectos inherentes a la relación maestro-estudiante, como el 
apego y la calidad de dicha relación. 
 
2.2.1 El apego. 
 
 
Es necesario partir de la comprensión del desarrollo infantil entendiéndolo como una 
complejidad que entreteje relaciones entre factores de tipo individual, familiar, social y 
contextual, proceso que está influenciado por instancias como la familia, la escuela y la 
comunidad circunvecina. Así, las relaciones que establece el niño con una figura adulta poseen 
en sí mismas características particulares que las hacen diferentes de otro tipo de relaciones que se 
establezcan con otra persona. Muchos autores han teorizado acerca de las particularidades 
propias de las relaciones que se establecen entre niños y adultos. Entre ellos, descuella la figura 
de Bowlby, quien construyó la llamada teoría del apego. 
 
Parafraseando a Moreno (2010, pp.14-16) quien retoma los principios de la teoría de 
Bowlby sobre el apego, se encuentra relevante la calidad de las relaciones que el niño establece 
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con sus cuidadores desde el momento de su nacimiento porque de ellas dependerá la 
supervivencia y el desarrollo del niño. También nomina a las personas que reemplazan a los 
padres o figuras principales del cuidado del niño, como figuras de apego subsidiarias. Además, 
esta misma autora retoma a Pianta, quien en sus investigaciones ha concluido que las relaciones 
que se establecen entre los cuidadores y los niños en los primeros años de edad, predicen el 
desarrollo posterior y la eficacia de las relaciones entre maestros y estudiantes en edades futuras. 
 
En la sociedad actual, el niño llega a la escuela a una edad cada vez más temprana. Por lo 
tanto, el contacto con personas ajenas a su entorno familiar —que en este caso son los 
maestros— se hace a más corta edad, lo que da lugar a la relación maestro-alumno 
tempranamente. 
 
Al respecto, Maldonado y Carrillo (2006), advierten: 
 
Diversas condiciones sociales, laborales y culturales han llevado a que los padres 
busquen el apoyo de otros cuidadores desde muy temprano y, en muchos casos, 
han forzado el ingreso de los niños al medio escolar a edades cada vez menores. 
Bajo estas circunstancias, el rol de los cuidadores alternativos, particularmente los 
profesores, se ha convertido en un aspecto crucial para el desarrollo de los niños. 
Ellos se han transformado en una fuente potencial, y en algunos casos, en la fuente 
primaria de afecto para muchos niños. Es así, como el trabajo de los maestros no 
puede seguir viéndose como sólo proveedores de conocimiento; deben también 
verse como proveedores de cuidado y como personas con quienes los niños van a 
establecer una relación social y afectiva particular (pp. 40-41). 
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Cabe agregar a lo anterior que la teoría del apego de Bowlby, citada por Geddes (2011), 
 
ha llevado al desarrollo de un paradigma evolutivo fundamental para comprender 
la experiencia infantil en términos de la calidad de las relaciones y sus 
consecuencias en las formas de relación y respuesta en las etapas posteriores de la 
vida. Manifestando además, las pautas de la conducta de apego que se han 
identificado en la investigación surgen en la infancia pero son moderadas con las 
experiencias posteriores de otras relaciones significativas que pueden aliviar la 
adversidad vivida en las primeras relaciones (p. 56). 
 
 
Con referencia a lo anterior, Bowlby, en Moreno (2010), define el apego «como una forma 
de conducta que busca retener o mantener la proximidad de una persona o individuo preferido 
que considera más fuerte o más sabio» (p. 15). 
 
En este sentido, Moreno (2010) manifiesta: 
 
El apego inicial de los niños puede generalizarse a otras figuras como los maestros 
y los pares, estos modelos al parecer se mantienen iguales hasta la edad adulta si el 
contexto es igualmente estable, la influencia de cambios o relaciones importantes 
podrían contribuir a esas modificaciones (p. 23). 
 
 
Para ilustrar mejor lo anterior y parafraseando a Geddes (2011, pp. 44-138), quien retoma a 
autores como Bowlby, Sroufe y Ainsworth, para establecer que la base segura inicia cuando los 
bebés buscan desde el nacimiento establecer vínculos emocionales fuertes con otra persona, 
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sintiendo seguridad con su presencia y desarrollando con el tiempo preferencias por el contacto y 
la proximidad. 
 
Ainsworth, et al. (1978), en Geddes (2011), identificaron tres categorías principales de 
conducta de apego inseguro: patrón de evitación, patrón ambivalente/resistente, modelo 
desorganizado/desorientado. Al primer grupo se lo denominó patrón de evitación por la 
tendencia a evitar, en lugar de buscar, el contacto con la madre en los momentos de ansiedad; 
situación que resulta crucial si se admite que el rechazo tiene enormes repercusiones. Los 
pequeños experimentan un conflicto agudo entre el deseo y el temor a la aceptación física y una 
representación de sí mismos, en cierta manera, intocable o repelente. En el ámbito escolar, la 
relación dinámica dentro del perfil puede resumirse en el triángulo del aprendizaje, en el que el 
alumno o alumna evita la relación con el profesor o profesora y dirige la atención hacia la tarea. 
La atención dirigida hacia la tarea, indica que esta ayuda a moderar la experiencia de la relación 
con el profesor o profesora; una relación llena de incertidumbre sobre la disponibilidad de 
aceptación y apoyo. 
 
La otra categoría la constituyen los alumnos con miedo a la separación en el aula (o apego 
ambivalente/resistente). Se caracteriza porque el niño es incapaz de confiar en la respuesta de la 
cuidadora principal y busca una proximidad estrecha que garantice algún tipo de certidumbre 
ante el miedo. En el ámbito escolar, el triángulo del aprendizaje refleja la tensión entre el 
alumnado y la persona adulta a expensas de la tarea. Interpretada en términos de relaciones 
tempranas, puede demostrar un conflicto no resuelto que no permite que otra persona se 
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interponga en el vínculo madre-hija o hijo. Los niños pueden desarrollar una capacidad para 
amoldarse a los demás de un modo que les permite predecir y controlar la conducta de los demás 
y reafirmarse a sí mismos. La vulnerabilidad de estos alumnos y alumnas reside en el desafío que 
supone la separación y el miedo a que no se ocupen de ellos, lo que desencadena una intensa 
tendencia a aferrarse a la posesión e intrusión. 
 
La tercera categoría corresponde a los alumnos con conducta de apego 
desorganizada/desorientada en el aula. En esta categoría los pequeños no mostraban estrategias 
coherentes para afrontar el estrés; su comportamiento está marcado por la hipervigilacia o alerta 
permanente, la falta de empatía y el aprendizaje de experiencias aisladas; sus expectativas de 
mundo suelen ser de peligro, hostilidad y desdén. La conducta desorganizada representa el 
fracaso para integrar los sentimientos y los pensamientos, y tiene unas profundas consecuencias 
en el aprendizaje. En el ámbito escolar, en el triángulo del aprendizaje, el niño percibe las 
relaciones y la tarea como una amenaza, contaminados por la desconfianza y un sentido muy 
frágil de autocompetencia. 
 
 
2.2.2 Relación maestro alumno. 
 
 
Históricamente el centro u objeto de estudio era la relación entre el alumno y los 
contenidos escolares o saberes a enseñar, desligando el contexto social y la afectividad. Pero a 
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partir de la observación de la interacción educativa en su conjunto, recientemente se ha abierto 
un nuevo horizonte teórico que comprende un acto que se da entre el alumno, los contenidos o 
saberes a enseñar, el maestro, el contexto y las interacciones que se generan entre estos 
elementos. Para ilustrar mejor lo anterior, Maldonado y Carrillo (2006, pp. 42-44), retoman a 
Pianta (1995), quien definió tres dimensiones para examinar la calidad en la relación maestro-
alumno a partir de la percepción de los profesores: cercanía, conflicto y dependencia. 
 
En las relaciones caracterizadas por la cercanía, los profesores perciben altos niveles de 
calidez, afecto y comunicación abierta con sus estudiantes y se sienten efectivos en el manejo de 
los niños y cómodos con la relación. Por el contrario, en las relaciones caracterizadas por el 
conflicto, los profesores perciben altos niveles de negatividad, las interacciones son difíciles, 
existe falta de comunicación y dificultad en el manejo de los estudiantes. Por último, en las 
relaciones dependientes, los profesores perciben a los niños como excesivamente dependientes 
de ellos, con reacciones emocionales ante la separación y con solicitudes frecuentes e 
innecesarias de atención. 
 
En concordancia con lo anterior, la relación maestro-alumno adquiere importancia dentro 
del conjunto de interacciones que se entretejen en el proceso de enseñanza-aprendizaje. Cabe 
agregar a lo anterior una síntesis de las ideas expuestas por Coll y Sánchez (2008, p. 15), quienes 
retoman un análisis histórico del tema y manifiestan que antes se miraban los elementos de la 
acción educativa por separado (es decir, las cualidades del maestro ideal y la forma de aprender 
del estudiante), pero no se consideraba la interacción de los diferentes elementos: maestro, 
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alumno, enseñanza, aprendizaje, prácticas, contexto, etc. Por lo tanto, en la actualidad, la 
investigación se centra en su interacción. 
 
En este sentido, Coll, en Moreno (2010), señala la importancia de los procesos de interacción 
e intercambios comunicativos que tienen lugar en el aula; comienza a diferenciarse entre 
contexto físico (características espaciales, materiales, etc.) y contexto mental (representaciones, 
expectativas, afectos y motivaciones de los participantes); y a estudiar su interrelación y su 
incidencia sobre el desarrollo de los procesos de enseñanza y aprendizaje. Al respecto, Moreno 
(2010), propone: 
 
Desde esta perspectiva, encontramos una clara asociación entre las relaciones 
profesor-alumno y el progreso cognoscitivo de éste último; la figura del profesor y 
su interacción educativa son consideradas como una ayuda en la construcción del 
conocimiento del alumno, construcción que no deja de ser individual e interna. Por 
lo tanto, consideran que la ayuda o influencia educativa más eficaz es aquella que 
se adapta al proceso de construcción que lleva a cabo cada uno de los alumnos (p. 
179). 
 
 
A manera de conclusión: las relaciones entre los seres humanos están mediadas por un cierto 
tipo de apego que las caracteriza y particulariza. Por lo tanto, las relaciones que el niño establece 
con su maestro tendrán cualidades específicas que marcarán la interacción entre ellos, 
favoreciendo o no el aprendizaje escolar. 
 
32 
 
 
2.3 Prácticas para la enseñanza de la lectura, la escritura y las matemáticas 
 
 
En este apartado se presenta una revisión de autores y teorías centradas en las prácticas 
para la enseñanza de la lectura, la escritura y las matemáticas. Inicia con un recorrido conceptual 
sobre la adquisición del lenguaje como herramienta básica y fundamental para el desarrollo del 
pensamiento y por último se plantea que las matemáticas son una forma de lenguaje al que el 
niño accede durante su aprendizaje formal, en este sentido se presenta una postura teórica basada 
en prácticas de aula que parten de la solución de problemas y del contexto, para que el niño las 
comprenda, las reconceptualice y las apropie en la solución de problemas cotidianos. 
 
Los lineamientos curriculares de lengua castellana (MEN, 1998), surgidos a partir de la 
Ley General de Educación, establecieron como eje curricular del área el desarrollo de la 
competencia comunicativa, que se define como el «uso del lenguaje en actos de comunicación 
particulares, concretos y social e históricamente situados» (p. 25). 
 
Por su parte, en los Estándares Básicos de Competencias del Lenguaje (2006), se expone: 
 
El lenguaje se constituye en una capacidad esencial del ser humano, la cual se 
caracteriza por poseer un doble valor: uno, subjetivo, y otro, social, resultante de 
asumir al ser humano desde una doble perspectiva: la individual y la social. (…) 
En cuanto a su valor social, el lenguaje se torna, a través de sus diversas 
manifestaciones, en eje y sustento de las relaciones sociales. Gracias a la lengua y 
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la escritura, por ejemplo, los individuos interactúan y entran en relación unos con 
otros con el fin de intercambiar significados, establecer acuerdos, sustentar puntos 
de vista, dirimir diferencias, relatar acontecimientos, describir objetos (pp. 18-19). 
 
 
En los Estándares Básicos de Competencias del Lenguaje (2006), también se establece que, 
Una persona será competente en lenguaje en  tanto maneje saberes referidos al 
sistema lingüístico, la producción y la comprensión textual, los contextos y la 
intencionalidad de los interlocutores, los universos emocionales de quienes se 
comunican, la cultura propia y las construidas por otros seres humanos, y los 
recursos ideológicos de que hace uso toda elaboración de discurso, como la 
adopción de una postura ética frente al discurso, los contextos y los individuos (p. 
23). 
 
 
En concordancia con los Lineamientos Curriculares y Estándares Básicos de Competencia 
del Lenguaje se deduce que la enseñanza en el contexto del aula, debe ser revisada 
permanentemente, en especial las prácticas de lectura y escritura, ya que estas deben incorporar 
una enseñanza contextualizada y centrada en su uso.  
 
 Con base en lo anterior, se genera la pregunta sobre ¿cómo se desarrolla el lenguaje y 
cómo desde allí se desarrolla la escritura y la lectura? Se intentará a través de la revisión de 
varios autores llegar a su respuesta. 
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Para comenzar, Cervera (2003), manifiesta: «Con la educación preescolar el niño de cuatro 
años, que ya domina lo fundamental de la lengua, pasa del aprendizaje intuitivo y asistemático a 
la reflexión provocada y sistemática» (párr. 11). 
 
En este orden de ideas, la reflexión provocada y sistemática requiere de mediación, 
mediación que en un alto porcentaje está dada por el maestro o el adulto que ejerce dicho rol, por 
lo tanto la escuela y el maestro deben adoptar posturas claras frente a las prácticas de enseñanza, 
para así trascender de la enseñanza basada en la codificación y decodificación del lenguaje a una 
enseñanza motivada y contextualizada. 
 
Dicho de otra manera Vigotsky, en Serrano (2000), manifiesta: 
 
la capacidad de leer y escribir, la lengua escrita es una construcción sociocultural, 
cuyo desarrollo se halla íntimamente vinculado con los seres humanos, por sus 
pautas de comunicación y por el uso que hacen de la lengua escrita para la 
mediación de las actividades de la vida cotidiana. 
El lenguaje, ya sea hablado o escrito, permite establecer los lazos que unen a los 
seres humanos entre sí, con su cultura y con su pensamiento (p. 45). 
 
 
Por su parte, Pérez (2010), en la misma línea propone que: 
 
Concebir la escritura y la lectura como prácticas sociales es reconocer que son 
procesos que van más allá de la decodificación y la codificación. Escribir es 
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producir ideas propias y estar en condiciones de registrarlas a través de algún 
sistema de notación. El niño aprende a escribir reflexionando sobre el sistema 
escrito, a partir de sus propias escrituras y de las de otros. Se formulará esas 
explicaciones e hipótesis que irá ajustando en función de los desequilibrios que se 
generan en las dinámicas de interacción con la escritura, y con los demás. Por lo 
tanto, una didáctica que pretenda favorecer la construcción del lenguaje escrito, 
deberá abrir espacios para que los niños verbalicen sus hipótesis y las contrasten 
con las de los demás. Por lo anterior, afirmamos que en las aulas los niños 
aprenden a escribir hablando, discutiendo con sus pares, resolviendo los retos 
cognitivos que la situación comunicativa les exige, intentando resolver los 
problemas conceptuales que su maestra les propone más que escribiendo mucho. 
Por supuesto que hay que escribir, hay que aprender a hacer los trazos, pero es 
mayor el esfuerzo que hay que hacer en el pensar que en el hacer p. 32-33). 
 
 
En este sentido, al maestro le corresponde introducir en su práctica de aula la enseñanza 
centrada en su uso, es decir, que el niño use la escritura para comunicar su pensamiento, sus 
sentimientos, para la solución de sus problemas cotidianos, para expresar su afecto; pero para 
ello, la tarea del maestro incluye la identificación del estadio o nivel de estructuración de la 
escritura y la lectura de sus estudiantes, para en concordancia con esto, establecer su proceso de 
enseñanza.  Esta apertura a concebir la diferencia en el aula, permite al maestro valorar los 
ritmos y formas de aprendizaje y descentralizar la práctica de una enseñanza homogeneizante a 
una enseñanza dirigida a la heterogeneidad, permitiéndole no rotular o etiquetar al niño que se 
ubica en una etapa o proceso diferente como el niño en condición de discapacidad o con 
problemas, sino reconocer la diferencia de su grupo, reconocer que todos los niños se ubican en 
diferentes niveles, potencializando desde allí, una práctica de aula respetuosa de las diferencias 
36 
 
 
individuales y de las diferentes formas del trabajo donde la enseñanza no esté solo centrada en el 
maestro sino en el trabajo entre pares, permitiendo el desarrollo de liderazgos diversos. 
 
A su vez, Jolibert (2002), expone que el papel del profesor en los procesos de lectura debe 
guiarse por principios como: 
 
Es leyendo que uno se transforma en lector, y no aprendiendo primero para poder 
leer después; no es legítimo instaurar una separación –ni en el tiempo, ni en la 
naturaleza de la actividad entre “aprender a leer” y “leer”. Cuando el niño se 
enfrenta a una situación de vida real, donde él necesita leer un texto, es decir, 
construir su sentido (para su información y su placer), el niño pone en juego sus 
competencias anteriores y debe elaborar nuevas estrategias para llegar al final de 
la tarea. No se enseña a leer a un niño, es él quien enseña a leer con nuestra ayuda 
(y con la ayuda de sus compañeros y de diversas herramientas de la clase, pero 
también con la ayuda de sus padres y de todos los lectores con que se encuentra). 
En esta perspectiva, enseñar es ayudar a alguien en sus propias estrategias de 
aprendizaje. El papel de ayuda del profesor no desaparece –lejos de ello– pero es 
de naturaleza diferente: permitir que la vida de la clase ofrezca a los niños 
situaciones de lectura efectivas y muy diversificadas (pp. 25-26). 
 
 
 
Para ilustrar mejor su punto de vista, Joliber (2002), plantea: 
 
Para que los niños sean buenos lectores, es necesario que los apoyemos a ser 
exigentes, a no contentarse con aproximaciones, a estructurar sus nuevos 
conocimientos, a utilizarlos de manera más operativa y autónoma posible; a 
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reflexionar sobre sus estrategias (el cómo se ha procedido para encontrar una 
información o a construir el sentido de un texto) para hacerlas más eficaces; a 
mejorar sus rendimientos lectores entrenándose en la automatización de la puesta 
en práctica de las competencias propias del acto léxico: anticipación, 
discriminación visual, identificación de palabras, etc.; a recapitular en forma 
metódica, a medida que se va observando, todos los descubrimientos sobre el 
funcionamiento del lenguaje escrito (p. 98). 
 
 
 
A modo de síntesis, el maestro debe comprender que el lenguaje es transversal a todas las 
áreas del conocimiento, su enseñanza contextualizada y exigente permite al niño-a un buen 
aprendizaje, encontrándole sentido, convirtiéndose el lenguaje en una herramienta potente para el 
aprendizaje.  
 
Retomando la idea de la transversalidad el lenguaje en todas las áreas del conocimiento, es 
importante decir que cuando el niño se enfrenta a la formalidad de la enseñanza, aparecen los 
conocimientos disciplinares construidos milenariamente, y la necesidad de la sociedad de que sus 
nuevas generaciones los apropien.  Por lo tanto, cada disciplina tiene un lenguaje que le es 
propio, que la hace especial y diferente de las otras disciplinas, y es necesario que el niño ingrese 
en el aprendizaje de estos nuevos lenguajes, que le permitirán comprender y resolver problemas 
cotidianos haciendo uso de elementos específicos de campo disciplinar.  En este orden de ideas 
las matemáticas tienen un lenguaje propio, el cual los niños deben comprender desde tempranas 
edades, en este sentido Castorina, et al. (1996), plantean: 
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Enseñar las matemáticas desde una perspectiva constructivista a partir del 
planteamiento de problemas, que posibiliten la reelaboración de los contenidos 
escolares. Además, manifiestan la importancia de promover la discusión sobre los 
problemas planteados, brindando la oportunidad de coordinar diferentes puntos de 
vista, de orientar hacia la resolución cooperativa de las situaciones problemáticas, 
alentando en la formulación de conceptualizaciones necesarias para el progreso en 
el dominio del objeto de conocimiento, propiciando redefiniciones sucesivas hasta 
alcanzar un conocimiento próximo al saber socialmente establecido (p. 98). 
 
 
Y proponen estrategias para la enseñanza de las matemáticas como: 
 
1. Enseñar a partir de la identificación de situaciones problemáticas que tengan sentido en el 
campo del conocimiento de los alumnos y que no sean resolubles a partir de los 
conocimientos que los niños ya tienen.  
 
2. La situación problemática debe requerir la construcción de nuevos conocimientos o de 
nuevas relaciones entre los ya elaborados y proveer la información necesaria para que los 
niños puedan avanzar en la reconstrucción del contenido sobre el cual están trabajando.  
3. El maestro se concibe como un informante fundamental, pero no como la única fuente de 
información en el aula. 
 
4. Favorecer la discusión sobre los problemas que se han formulado. 
 
5. Brindar la oportunidad de coordinar diferentes puntos de vista, a través de la interacción en 
clase. 
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6. Plantear conflictos socio-cognitivos, los cuales contribuyen al progreso del conocimiento, al 
encontrar acuerdos superadores, en un marco de cooperación. 
 
7. Adoptar una actitud de neutralidad frente a las posiciones de los alumnos, no estableciendo 
explícita ni implícitamente su evaluación de lo que dicen o hacen los niños. 
 
8. Facilitar la comunicación, incitar a explicitar los diferentes puntos de vista, hacer notar las 
coincidencias y las discrepancias, decidir en qué orden se discutirán, haciendo respetar las 
normas establecidas para la discusión. 
 
9. Poner en evidencia la suficiencia o insuficiencia de la información disponible, buscando 
fuentes para mejorarla. 
 
10. Ayudar a definir conclusiones, recordar datos o conclusiones previas pertinentes para la 
discusión, plantear contraejemplos. 
  
 
Frente a la enseñanza de las matemáticas y a manera de conclusiones se proponen los siguientes 
aspectos: 
 
 
1. Los contenidos escolares o aspectos del saber o saber a enseñar, permiten la relación 
didáctica entre el maestro, los alumnos y el saber. 
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2. El maestro tiene un encargo social de comunicar el saber permitido socialmente y se 
convierte en mediador y facilitador de los procesos de aprendizaje de sus alumnos. 
 
3. El aprendizaje puede hacerse directamente cuando el niño observa el objeto. Pero en el caso 
de lo abstracto, el maestro es el mediador para la comprensión y apropiación de dicho 
conocimiento. 
 
4. La colaboración y las relaciones interindividuales apoyan el paso de la zona real a la zona 
potencial. El maestro o el adulto guía, se convierten en mediadores importantes que 
potencializan esta transición. 
 
5. La escuela, entendida como contexto, debe plantear problemas que promuevan el desarrollo y 
el aprendizaje de los niños. 
 
6. El maestro, como mediador del aprendizaje de sus alumnos, debe facilitar que el estudiante 
ancle los nuevos conocimientos con los conocimientos previos, es decir, debe facilitar el paso 
de la zona de desarrollo real a la potencial. 
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2.4 Percepciones, concepciones y prácticas del docente 
 
 
En este capítulo se presenta una revisión teórica centrada en las percepciones, 
concepciones y práctica docente. Inicia con un recorrido conceptual sobre la construcción de las 
percepciones desde la psicología social, continúa con el nivel de concepciones y por último 
aborda la práctica del docente en aula. 
 
2.4.1 Percepciones. 
 
 
Para dar inicio a la construcción del concepto de percepciones, Moscovici (1986), plantea 
la teoría de la atribución, la cual presenta los principios iniciales que permitieron dar cuenta de 
cómo explica la gente ordinaria su propio comportamiento y el de los demás. En este orden de 
ideas, los procesos de atribución de este tipo no son más que una parte de la percepción del otro 
y del juicio sobre él. La atribución de un comportamiento a rasgos latentes constituye tan solo la 
primera etapa de la formación de una impresión sobre otra persona. Para que el observador 
llegue a un juicio definitivo de conjunto es necesario que integre todas las informaciones 
disponibles, ya sean inconscientes o no. Una vez integrada la observación, aparece una 
representación que sobreentiende una teoría (de la personalidad) implícita completa por parte del 
observador. En este sentido, la consecuencia más importante de este acto inevitable entre actor y 
acto es que, en general, una atribución a la persona es más verosímil que una atribución a la 
situación, ya que las personas son consideradas como el prototipo de los orígenes.  
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En este orden de ideas, Moscovici (1986), manifiesta: 
 
Las explicaciones del sentido común no surgen de la nada, sino que tienen su 
fuente en el pasado, en el mundo real, y cumplen una función psicológica o social 
para el individuo. Esto significa que no buscamos tan sólo explicaciones en 
función de las personas, las entidades y las circunstancias, sino también, y quizá 
sobre todo, en función de las categorías sociales a las que pertenecen dichas 
personas (pp. 437-438). 
 
 
De lo anterior se deduce que los seres humanos elaboran juicios sobre las observaciones 
que hacen de los actos de los demás personas, formándose impresiones sobre los mismos, las 
cuales integran en representaciones mentales y  finalmente construyen la percepción global que 
permite dar explicaciones de los actos y formas de actuación de las personas. 
 
En este orden de ideas, en el proceso educativo, es importante tener en cuenta las 
percepciones que se generan entre alumnos y docentes y  es así como Meyer, en Moscovici 
(1986), plantea: 
 
existen percepciones o representaciones recíprocas maestro-alumno; el alumno 
visto por el maestro toca un aspecto importante del funcionamiento psicológico 
del maestro, en su papel profesional, ya que las características principales 
atribuidas al niño parecen ser, en parte, función de los objetivos y del modo de 
funcionamiento de la escuela (pp. 610-612). 
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Con base en lo expuesto, el maestro construye la percepción de sus alumnos en el proceso 
de interacción, la cual es influenciada por la dinámica escolar, por las relaciones sociales y 
formas de percibir de los demás, es decir, la percepción del maestro es influenciada por las 
percepciones colectivas o de grupo que se generan al interior de la escuela. 
 
Siguiendo con lo anterior, el maestro visto por el alumno, es expuesto por Lecacheur, en 
Moscovici, (1986, p. 612), quien dice que se ha podido mostrar que desde el jardín de infancia 
los alumnos tienen una estructura de percepción bien organizada que se apoya tanto en aspectos 
observables de las funciones ejercidas como en necesidades del alumno en su relación con el 
maestro. Las dimensiones de la percepción se precisan y diversifican con la edad, siendo los tres 
factores más frecuentemente citados en la edad de la enseñanza media la empatía en las 
relaciones con los alumnos, la organización de la enseñanza y la calidad de las explicaciones (el 
aspecto del talento). 
 
En este sentido, Postic (1979), en Moscovici (1986, pp. 619-620), ilustra las interacciones 
maestro-alumnos mencionando varios procesos interactivos observables: procesos relacionados 
con las modalidades funcionales de las comunicaciones fijadas por normas (explícitas o 
implícitas); procesos relacionados con los comportamientos de roles y de interdependencia de los 
roles; procesos vinculados con el juego de los reforzamientos (positivos o negativos); y con 
procesos de dependencia. El estudio de estos procesos generales ha contribuido de manera muy 
útil a comprender lo que sucede entre el maestro y alumnos. 
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Avanzando en la construcción del concepto de percepción, Bruner y Tagiuri (1954), en 
Rodrigues (1997, pp. 204-223), manifiestan que llevamos en la mente una teoría implícita de 
personalidad según la cual asociamos determinados rasgos a otros y esperamos cierta coherencia 
entre ellos. Esta teoría implícita de personalidad se manifiesta muy característicamente en 
nuestra dificultad para cambiar las primeras impresiones que nos formamos de las personas.  La 
influencia ejercida por las primeras impresiones es bastante fuerte y tiende a permanecer, a 
menos que la persona a quien se solicita formarse una impresión sobre la otra tenga acceso a más 
información sobre la misma. 
 
En concordancia con lo anterior, Good y Brophy (1978), en Rodrigues (1997): 
 
Describen los pasos que a menudo sigue un profesor en su actividad docente: 1. El 
profesor espera conductas y desenvolvimientos específicos por parte de 
determinados alumnos; 2. Debido a las diferentes expectativas, el profesor 
reacciona de manera distinta con los diversos alumnos; 3. Este tratamiento 
diferenciado indica a los estudiantes qué conductas y actividades espera el 
profesor de ellos; 4. Si el tratamiento se continúa consistentemente y si los 
alumnos no se resisten y lo modifican de alguna forma, dicho tratamiento 
modelará su desenvolvimiento y su conducta. Los alumnos de quienes se espera 
más serán inducidos a un rendimiento superior, mientras que las actividades de 
aquellos de los que poco se espera tenderán a declinar (pp. 223-224). 
 
 
A manera de conclusión, Lubbe (1986), en Geddes (2011), manifiesta que «la percepción 
que el profesor tiene del alumno modela y actúa como mediador del contacto entre ambos y 
45 
 
 
afecta ampliamente al trabajo que el profesional lleva a cabo para conseguir la participación y 
motivación del alumno» (p. 21). 
 
2.4.2 Concepciones. 
 
 
Para dar paso a la construcción del concepto de concepciones, Pozo, et al. (2006), plantean: 
 
Esas concepciones sobre el aprendizaje y la enseñanza, sean interpretadas como 
teorías implícitas o desde cualquier otro enfoque, son sin duda antes que nada una 
herencia cultural, un producto de la forma en que en nuestra tradición cultural (o 
en cualquier otra) se organizan las actividades de aprendizaje y enseñanza, o más 
en general, de educación y transmisión del conocimiento (p. 33). 
 
 
A partir de las ideas expuestas por Pozo, et al. Las concepciones adquieren un lugar 
fundamental en el proceso de enseñanza y aprendizaje, porque ellas hacen parte de la historia de 
formación de cada uno de los maestros y maestras, con ellas se llega a los procesos de educación 
formal y a la práctica de aula, por lo tanto se hace necesario tanto para maestros como para 
formadores ser conscientes de las teorías implícitas para generar procesos de transformación de 
dicha práctica.  
 
En este sentido, Ortega y Gasset (1940, p. 29), en Pozo, et al. (2006), señalan: 
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Las creencias constituyen la base de nuestra vida, el terreno sobre el que acontece. 
Porque ellas no ponen delante lo que para nosotros es la realidad misma. Toda 
nuestra conducta, incluso la intelectual, depende de cuál sea el sistema de nuestras 
creencias auténticas. En ellas “vivimos, nos movemos y somos”. Por lo mismo, no 
solemos tener conciencia expresa de ellas, no las pensamos sino que actúan 
latentes, como implicaciones de cuanto expresamente hacemos o pensamos. 
Cuando creemos de verdad en una cosa no tenemos la “idea” de esa cosa, sino que 
simplemente, “contamos con ella” (p. 33). 
 
 
En palabras de Ortega y Gasset, en Pozo, et al. (2006), «más que el contenido de nuestros 
pensamientos, las teorías implícitas serían el continente de nuestra mente, el sistema operativo 
que formatea o restringe nuestras representaciones, en este caso sobre el aprendizaje y la 
enseñanza» (p. 38). 
 
En esa misma línea se pronuncian Pozo y Rodrigo (2001), en Pozo, et al. (2006), cuando 
advierten: 
 
Superar algunas de esas representaciones requiere no solo un cambio cultural, que 
ya se está produciendo, sino también un cambio conceptual o representacional, 
que requiere de algún modo reconstruir o, si se prefiere, re-describir (…) para 
cambiar las prácticas educativas será preciso cambiar esas teorías implícitas o 
intuitivas, pero como veremos, para ello no bastará con proporcionar nuevos 
enfoques o modelos teóricos (p. 38). 
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Revisando las citas anteriores, se puede sintetizar que las concepciones se consideran 
teorías que no acceden al nivel de la consciencia, son esas creencias auténticas con las que se 
identifican las personas, las cuales actúan latentes, gobernando la forma de actuar, pensar y  
sentir, por lo que se hace necesario en cualquier proceso de formación docente, alcanzar el nivel 
de la consciencia para analizarlas y transformarlas. 
 
De acuerdo con lo anterior, Quiroga (1985), en Alliaud (2009), propone: 
Las condiciones en que se desarrollaron los aprendizajes dejan huellas a partir de 
las cuales aprendemos a organizar y significar nuestras experiencias, emociones y 
pensamientos: conformamos hábitos. Estos modelos internos o “matrices de 
aprendizaje” (personal y socialmente determinados) incluyen también un sistema 
de representaciones acerca de quiénes somos aprendiendo, qué lugar y qué tarea 
nos cabe en esa relación. Al interpretar la realidad a partir de tales 
representaciones se ponen en juego determinadas concepciones sobre el 
conocimiento, el sujeto y el poder (pp. 3-4). 
 
 
De allí que Alliaud (2009), siguiendo con el razonamiento anterior, manifieste: 
 
Los modelos construidos a lo largo de todas las etapas escolares no acceden 
directamente a la conciencia, de allí su carácter implícito. Sin embargo, en tanto 
componentes del “habitus”, se ponen en acto como principios organizadores y 
configuradores de las prácticas y representaciones del presente. De este modo, los 
“saberes implícitos”, acumulados durante el trayecto escolar, tienden a 
actualizarse en instancias de aprendizaje sin problematizarse. 
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A manera de conclusión, en los procesos de formación docente es importante partir 
de la problematización inicial donde se cuestione sobre los modelos de enseñanza y 
aprendizaje, debido a que las concepciones perduran en el tiempo y si no se reflexionan, 
el maestro podría enseñar de la misma forma con la que le enseñaron, debido a que las 
concepciones se constituyen en herencias culturales, perdurables y solo modificables en el 
nivel de la consciencia. 
 
 
2.4.3 Práctica. 
 
 
Para dar inicio a la construcción del concepto de práctica se parte de Zabala (2007), quien 
plantea que «la práctica es algo fluido, huidizo, difícil de limitar con coordenadas simples y, 
además, compleja, ya que en ella se expresan múltiples factores, ideas, valores, hábitos 
pedagógicos, etc.» (pp. 14-15). 
 
En este orden de ideas, Coll y Solé (2001, p. 359), exponen que las diversas prácticas 
educativas en las que participan los niños y jóvenes comparten la finalidad común de facilitarles 
la apropiación de diversos instrumentos culturales y de contribuir a su socialización. Son también 
bastante claras las diferencias entre la educación escolar y la que se proporciona en otros 
contextos y escenarios educativos (como la familia, organizaciones de tipos diversos, medios de 
comunicación, etc.). 
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Retomando las definiciones de práctica elaborada por los autores anteriores se exalta la 
importancia de concebir la práctica educativa como una estructura compleja que entreteje 
características personales del maestro, del estudiante, del contexto escolar y familiar, las formas 
de enseñanza, de aprendizaje, las interrelaciones del grupo de alumnos y en general un sin 
número de elementos que tendrían que analizarse sistemáticamente para dar cuenta de la práctica 
en el aula de clase.  Además, busca un objetivo final, la apropiación de los conocimientos 
construidos y aceptados por los grupos sociales, por lo tanto ella deberá dar cuenta de este 
proceso de aprendizaje. 
 
De esta manera, Zabala (2007), plantea que: 
 
La intervención pedagógica tiene un antes y un después que constituyen las piezas 
consubstanciales en toda práctica educativa. La planificación y la evaluación de 
los procesos educativos son una parte inseparable de la actuación docente, ya que 
lo que sucede en las aulas, la propia intervención pedagógica, nunca se puede 
entender sin un análisis que contemple las intenciones, las previsiones, las 
expectativas y la valoración de los resultados.  Por poco explícitos que sean los 
procesos de planificación previa o los de evaluación de la intervención 
pedagógica, ésta no puede analizarse sin que se contemple dinámicamente desde 
un modelo de percepción de la realidad del aula en que están estrechamente 
vinculadas la planificación, la aplicación y la evaluación (pp. 14-15). 
 
 
En este sentido, la planificación y la evaluación son componentes fundamentales de toda 
práctica educativa y se encuentran implícitas o explícitamente.  Sin embargo estos dos aspectos 
son importantes de ubicar en el lugar de la conciencia, para ser pensados, analizados, debido a 
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que una práctica planeada tiene presente lo que quiere lograr en el aprendizaje de los alumnos, 
permite construir el camino a seguir o la secuencia de actividades a desarrollar y plantea desde 
un comienzo los procesos de monitoreo, seguimiento, control y evaluación que den cuenta, no 
solo, del resultado final, sino del proceso desarrollado, con el objetivo de mejorarla 
permanentemente.  
 
 
Con referencia a lo anterior, Coll y Sole (2001), proponen: 
 
La noción de aula como contexto o sistema conformado por un conjunto de 
elementos –los alumnos, los profesores, los contenidos, las actividades de 
enseñanza, los materiales de que se dispone, las prácticas, e instrumentos de 
evaluación, etc– que se relacionan e interactúan entre sí, originando complejos 
intercambios y transacciones responsables del aprendizaje, objetivo último que se 
persigue. La intencionalidad conlleva, en el caso de las instituciones escolares, la 
planificación y el control de la consecución de las finalidades perseguidas. 
Planificación y sistematicidad son, pues, rasgos característicos de las prácticas 
educativas escolares que, en la medida en que son tributarias de un proyecto 
social, están además sometidas a control y supervisión por parte de la misma 
sociedad que las crea y las sostiene (pp. 360-361). 
 
 
 
A estos elementos, Zabala (2007), añade: 
 
Podemos definir las actividades o tareas como una unidad básica del proceso de 
enseñanza/aprendizaje, cuyas diversas variables presentan estabilidad y 
diferenciación: unas relaciones interactivas profesor/alumnos y alumnos/alumnos, 
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una organización grupal, unos contenidos de aprendizaje, unos recursos didácticos, 
una distribución del tiempo y el espacio, un criterio evaluador; y todo esto en 
torno a unas intenciones educativas más o menos explícitas (pp. 14-15). 
 
 
 
Como ya se mencionó, Coll y Solé (2001): 
 
Sitúan la clave de los procesos escolares de enseñanza y aprendizaje en la 
interacción de tres elementos que conforman el triángulo interactivo, en primer 
lugar: la importancia atribuida a los contenidos de enseñanza y aprendizaje es 
decir a los contenidos curriculares, a su estructura interna y a sus características 
específicas, como segundo elemento: la actividad educativa e instruccional del 
profesor y en tercer lugar: el análisis de las actividades y tareas concretas que 
llevan a cabo profesor y alumnos en torno a los contenidos escolares como espacio 
privilegiado para identificar las relaciones entre los elementos del triángulo y para 
comprender la incidencia en el aprendizaje (pp. 373-376). 
 
 
Se resalta entonces la importancia de estos tres elementos: contenidos curriculares, 
profesor y su actividad educativa, tareas que llevan a cabo los alumnos y el maestro, como 
elementos fundamentales de la práctica educativa, son eslabones de una cadena indisoluble. En 
la actualidad, existen diferentes formas de presencialidad de estos elementos, pues la virtualidad 
ha llevado a que se conjuguen sincrónica o asincrónicamente, pero siempre están presentes.     
 
Siguiendo en la misma línea, Zabala (2007), señala la importancia de las actividades como 
unidades básicas de la práctica educativa y expone: 
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Teniendo en cuenta el valor que adquieren las actividades cuando las colocamos 
en una serie o secuencia significativa, hay que ampliar esta unidad elemental e 
identificar, también, como nueva unidad de análisis, las secuencias de actividades 
o secuencias didácticas como unidad preferente para el análisis de la práctica, que 
permitirá el estudio y la valoración bajo una perspectiva procesual que incluya las 
fases de planificación, aplicación y evaluación (pp. 14-15). 
 
 
Así, para Zabala (2007, p. 16), las secuencias didácticas son un conjunto de actividades 
ordenadas, estructuradas y articuladas para la consecución de unos objetivos educativos, que 
tienen un principio y un final conocidos tanto por el profesorado como por el alumnado. 
 
Teniendo en cuenta lo anterior, la actividad y las secuencias didácticas se convierten en 
unidades funcionales que permiten realizar análisis de la práctica educativa; unas actividades, 
corresponderán a la planeación o planificación, otras a la ejecución de la práctica y otras harán 
parte de la evaluación tanto del proceso como del resultado.  Por lo tanto, la actividad alcanza un 
nivel fundamental para el análisis de la práctica educativa.  
 
Sobre la base de las ideas expuestas, Zabala (2007) propone, 
 
las dimensiones o variables que utilizaré (…) para la descripción de cualquier 
propuesta metodológica incluyen, además de unas actividades o tareas 
determinadas, una forma de agruparlas y articularlas en secuencias de actividades 
(clase expositiva, por descubrimiento, por proyectos…), unas relaciones y 
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situaciones comunicativas que permiten identificar unos papeles concretos del 
profesorado y del alumnado (directivos, participativos, cooperativos…), unas 
formas de agrupamiento u organización social de la clase (gran grupo, equipos 
fijos, grupos móviles…), una manera de distribuir el espacio y el tiempo (rincones, 
talleres, aulas de área…), un sistema de organización de los contenidos 
(disciplinar, interdisciplinar, globalizador…), un uso de los materiales curriculares 
(libro de texto, enseñanza asistida por ordenador, fichas autocorrectivas…), y un 
procedimiento para la evaluación (de resultados, formativa, sancionadora) (p. 18). 
 
 
En este sentido y parafraseando a Zabala (2007), a continuación se relacionan las actividades 
situándolas en la unidad didáctica: 
 
1. Las secuencias de actividades de enseñanza y aprendizaje o secuencias didácticas a través 
de las cuales se organizan las diferentes actividades, identificando secuencias o 
encadenamientos, orientadas a la consecución de unos objetivos educativos.  
 
2. El papel del profesorado y del alumnado, específicamente las relaciones que se entretejen en 
el aula entre el docente, los alumnos y entre el grupo y los diferentes vínculos afectivos, en 
general el clima de aula.  
 
3. La organización social de la clase, la forma o estructura de trabajo: nivel grupal, individual, 
entre pares, grupos variables, fijos, etc.  
 
4. La utilización de los espacios y el tiempo, organización y uso del espacio y del tiempo, en 
especial el manejo flexible o rígido de ambos. 
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5. La manera de organizar los contenidos es decir bajo que lógica se trabajan los contenidos 
escolares, por contenidos disciplinares, transversales, integradores, entre otros. 
 
6. Uso y existencia de materiales curriculares y otros recursos didácticos, corresponde a todas 
las ayudas que el profesor articula durante la clase, experimentos, exposiciones, 
construcciones, entre otros.  
 
7. Y, finalmente, el sentido y el papel de la evaluación, entendida más en el sentido amplio que 
permite al maestro valorar todos los elementos que intervienen en el proceso de enseñanza y 
aprendizaje, es decir, lo que aprendieron los niños, la forma en que aprendieron, sus 
necesidades individuales, los recursos, la dinámica de la clase, la motivación, el logro de los 
objetivos individuales y grupales, entre otros. 
 
 
A manera de conclusión la reflexión de la práctica educativa debe permitir al maestro 
introducir permanentemente mejoras en los procesos de  planificación, ejecución y evaluación 
del acto de enseñanza y aprendizaje, debido a que el análisis sistemático de la práctica, le 
permitiría evidenciar las fortalezas y debilidades personales, de sus alumnos, del contexto, de los 
contenidos y en general de todos los elementos que constituyen la práctica educativa,  lo que 
permitirá al docente establecer opciones para la mejora de las condiciones de aprendizaje y 
enseñanza.   
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3. Objetivos 
 
 
En este capítulo se pretende dar a conocer los objetivos generales y específicos de la 
investigación. 
 
3.1 Objetivo General 
 
 
Interpretar los vínculos que se dan entre las concepciones, las percepciones y las prácticas 
relativas a la relación maestro-alumno en la enseñanza y aprendizaje de la lectura, la escritura y 
las matemáticas de una maestra de transición y una de grado primero, y su relación con el 
desempeño académico en estas mismas áreas y grados de los niños y niñas considerados por ellas 
en situación de vulnerabilidad social. 
 
3.2 Objetivos Específicos 
 
1. Identificar las concepciones que tienen la docente de transición y de grado primero sobre la 
relación maestro-alumno de los estudiantes considerados por ellas en situación de 
vulnerabilidad social. 
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2. Identificar las percepciones que tienen las docentes de transición y de grado primero con 
relación a los estudiantes considerados por ellas en situación de vulnerabilidad social. 
 
3. Analizar las prácticas de lectura, escritura y matemáticas relativas a la relación maestro-
alumno de las profesoras de transición y de grado primero. 
 
4. Identificar el desempeño académico en lectura, escritura y matemáticas de los estudiantes de 
transición y primero considerados por las profesoras en situación de vulnerabilidad social. 
 
5. Contrastar las concepciones, percepciones y prácticas de lectura, escritura y matemáticas, 
relativas a la relación maestro-alumno de la maestra de transición y de primero con el 
desempeño académico en estas áreas de los estudiantes considerados por ellas en situación de 
vulnerabilidad social. 
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4. Referente Metodológico 
 
 
El siguiente capítulo recopila el diseño metodológico, la unidad de análisis, la unidad de 
trabajo, las técnicas e instrumentos utilizados y el procedimiento metodológico desarrollado 
durante la investigación. 
 
4.1 Diseño Metodológico 
 
 
Esta investigación parte desde un paradigma cualitativo de corte comprensivo, que en 
palabras de De Miguel (1988), citado por Bisquerra Alzina (2009, pp. 70-74), supone que la 
interacción humana constituye la fuente principal de los datos (los investigadores forman parte 
del escenario objeto de estudio, se implica y permanecen un amplio tiempo en él) con el 
propósito principal de comprender e interpretar todo lo que sucede en el aula. Al respecto, 
Bisquerra Alzina también advierte: «Desde este enfoque, el énfasis se pone en la perspectiva de 
los participantes durante las interacciones educativas con un intento de obtener comprensiones en 
profundidad de casos particulares desde una perspectiva cultural e histórica» (p. 70). Es así como 
se pretende dar respuesta al objetivo de la investigación que busca interpretar los vínculos entre 
percepciones, concepciones y prácticas relativas a la relación maestro-alumno en la enseñanza y 
el aprendizaje de la lectura, la escritura y las matemáticas y su relación con el desempeño escolar 
de los niños y niñas de preescolar y primero en dichas áreas. 
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Sobre la base de las ideas expuestas, el paradigma interpretativo tiene como objetivo 
comprender las realidades sociales a través de una metodología humanística interpretativa o 
cualitativa, tal como lo expone Flick (2009): «La investigación cualitativa se orienta a analizar 
casos concretos en su particularidad temporal y local, y a partir de las expresiones y actividades 
de las personas en sus contextos locales» (p. 27). 
 
En concordancia con lo anterior, el método utilizado en esta investigación es el estudio de 
caso en profundidad, definido por Gallardo (1999), como «un examen detallado, comprensivo, 
sistemático y en profundidad de un caso de estudio por ejemplo, permite indagar sobre: 
descripciones densas de los rasgos de personas o de programas de un determinado contexto» (p. 
8). 
 
4.2 Unidad de análisis y unidad de trabajo 
 
 
En este estudio de caso las unidades de análisis corresponden a las concepciones, 
percepciones y práctica docente relativa a la relación maestro-alumno en la enseñanza y el 
aprendizaje de la lectura, la escritura y las matemáticas. 
 
La unidad de trabajo está conformada por un docente y dos niños de grado transición de 
nivel preescolar, y un docente y dos niños de grado primero de educación básica primaria de la 
Institución Educativa Suroriental de Pereira. La selección de los participantes se realizó por 
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muestreo teórico de tipo intencional y de conveniencia, definido por Glaser y Strauss (1967), en 
Flick (2007) como, 
 
el proceso de recogida de datos para generar teoría por medio del cual el analista 
recoge, codifica y analiza sus datos conjuntamente y decide qué datos recoger 
después y dónde encontrarlos, para desarrollar su teoría a medida que surge. Este 
proceso de recogida de datos está controlado por la teoría emergente (p. 78). 
 
 
4.3 Técnicas e instrumentos 
 
Las técnicas e instrumentos utilizados en esta investigación fueron: 
 
1. La observación: busca identificar las prácticas de los docentes en el aula de clase en la 
relación maestro-alumno. Esta técnica permite un abordaje de la práctica que recoge su 
carácter dinámico y procesual sin perder la dimensión temporal que le es propia. Se 
realizaron cuatro observaciones no participantes videograbadas de la maestra de primer grado 
en el área de matemáticas con una duración de 20 minutos cada una y cuatro 
autoobservaciones videograbadas de la maestra de grado transición en el área de lenguaje con 
una duración de 20 minutos cada una. Flick (2007), define observar como una «destreza de la 
vida cotidiana que se sistematiza metodológicamente y aplica en la investigación cualitativa» 
(p. 149). Estos enfoques ponen de relieve que las prácticas son accesibles solo mediante 
observación. La observación no participante, según Adler y Adler (1998), en Flick (2007), es 
definida como la forma en que «simples observadores siguen el flujo de los acontecimientos. 
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La conducta y la interacción continúan como lo harían sin la presencia de un investigador, no 
interrumpidos por la intrusión» (p. 149). Y para Gallardo y Moreno (1999), «en la auto-
observación el observador y la persona observada es la misma» (p. 64). 
 
2. La entrevista semiestructurada: busca describir las concepciones de los docentes con 
respecto a la relación maestro-alumno evidenciando la teoría implícita. De acuerdo con lo 
anterior se realizaron dos entrevistas: una a la docente de grado primero y otra a la docente 
de grado preescolar (Anexo 1). En este sentido, Scheele y Groeben (1988), en Flick (2007), 
 
proponen la elaboración específica de la entrevista semiestructurada para 
reconstruir las teorías subjetivas. La expresión teoría subjetiva se refiere al hecho 
de que el entrevistado tiene un caudal complejo de conocimientos sobre el asunto 
en estudio. Este conocimiento incluye supuestos que son explícitos e inmediatos y 
que él puede expresar espontáneamente al responder a una pregunta abierta (p. 
95). 
 
 
3. La encuesta: su propósito es describir las percepciones que tienen los docentes de su 
relación con cada uno de sus estudiantes investigados, ya que permite evidenciar el 
conocimiento experiencial de la relación maestro-estudiante con el cual el docente interpreta 
y atiende a las necesidades específicas de enseñanza y aprendizaje de cada uno de ellos. Se 
diseñó un cuestionario que permitiera la recolección de los datos en los componentes de la 
percepción del maestro para evidenciar la presencia de cercanía, conflicto o dependencia, 
empleando para su calificación una escala Likert, donde: 1: en total desacuerdo; 2: en 
desacuerdo; 3: ni de acuerdo ni en desacuerdo; 4: de acuerdo; 5: totalmente de acuerdo 
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(Anexo 3). Para Gallardo y Moreno (1995), la encuesta se define como «el conjunto de 
estímulos sistemáticos aplicados a determinadas unidades de análisis, sobre la base de un 
conjunto de respuestas predeterminadas» (p. 90). 
 
4.3.1 Validación de instrumentos. 
 
 
Al respecto se realizaron las siguientes acciones: 
 
1. Juicio de expertos: en el contexto de esta investigación la entrevista se sometió a juicio de 
expertos, la cual fue analizada por profesionales reconocidos por su experticia en el área 
disciplinar y de la investigación. 
 
2. Prueba piloto: se sometieron a prueba piloto la entrevista, el cuestionario y se realizó un 
ejercicio práctico de observación. Una vez realizadas estas actividades, se llevaron a 
consenso de conjueces para realizar los ajustes pertinentes. 
 
4.4 Procedimiento 
 
 
Esta investigación se desarrolló en las siguientes fases: 
 
1. Fase de inicio: en ella se realizó la justificación del problema partiendo del reconocimiento y 
apropiación del macroproyecto de investigación que articula el1 proceso. Se realizó la 
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revisión del estado del arte, de los antecedentes investigativos, de las políticas y análisis del 
contexto, para llegar a la formulación del problema de investigación. Además se elaboró el 
referente teórico de la investigación, centrado en categorías teóricas como el aprendizaje 
fundamentado en la teoría socio-constructivista; la enseñanza y el aprendizaje de la lectura, la 
escritura y las matemáticas; la calidad en la relación maestro-alumno; y las concepciones, 
percepciones y práctica docente. 
 
2. Fase de diseño: en esta fase se diseñaron, construyeron y validaron los instrumentos para la 
recolección de la información y se planeó la secuencia de actividades para llegar a la 
recolección de los datos, permitiendo acceder a la definición de referentes e instrumentos 
para cumplir con cada objetivo. 
 
3. Fase de trabajo de campo: se realizaron las cuatro observaciones de la práctica docente, una 
por cada periodo académico en el grado primero en el proceso de enseñanza-aprendizaje de 
las matemáticas. De igual modo se realizaron cuatro autoobservaciones de la práctica 
docente, una por cada periodo académico en el grado de transición en el proceso de 
enseñanza-aprendizaje en el área de lenguaje. Se realizaron la entrevista y el cuestionario a 
las docentes de grado primero y de grado transición. 
 
4. Fase de hallazgos y análisis: esta etapa comprendió la organización, reducción y 
triangulación de la información para identificar las prácticas docentes, describir las 
percepciones y concepciones en el marco de la relación maestro-alumno, y su coherencia con 
el desempeño académico. 
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El proceso desarrollado con las observaciones y autoobservaciones comprendió: 
 
1. Transcripción, codificación abierta, codificación axial para identificar categorías 
emergentes. 
 
2. Codificación selectiva que permitió la explicación de los datos, su comprensión y su 
interpretación para darles sentido. 
 
3. Triangulación teórica, triangulación entre autores y triangulación entre investigadores para 
darle validez a la interpretación. 
 
Con relación a la entrevista se realizó: 
 
1. Transcripción y análisis del contenido con el objetivo de identificar las teorías implícitas y 
los principios que guían la práctica de cada docente. 
 
2. Triangulación teórica y de autores para contrastarlos con lo que piensa el maestro. 
 
3. Triangulación de datos con la observación, autoobservación y el cuestionario, para identificar 
la relación entre la práctica, la concepción y la percepción docente. 
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Al cuestionario se le realizó el siguiente procedimiento: 
 
1. Calificación. 
 
2. Análisis descriptivo para identificar las percepciones que tiene el maestro sobre sus 
estudiantes con relación a los componentes de la percepción: cercanía, conflicto y 
dependencia (Pianta, 1995, pp. 11-99). 
 
Los resultados académicos de los estudiantes fueron: 
 
1. Registro y análisis durante el primero, segundo, tercero y cuarto periodos e informe final, con 
el propósito de evidenciar el comportamiento de los datos durante el año escolar. 
 
2. Triangulación con la práctica docente para evidenciar la coherencia entre los componentes de 
la práctica (dimensiones emocional, cognitiva y organizacional) con el rendimiento del niño. 
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5. Análisis de la información 
 
 
El proceso de análisis de la información se presenta en cuatro apartados: 
 
1. Apartado uno: describe y analiza los hallazgos relacionados con las concepciones de los 
docentes en la relación maestro-alumno. 
 
2. Apartado dos: describe y analiza los hallazgos relacionados con las percepciones de los 
docentes. 
 
3. Apartado tres: describe y analiza los hallazgos relacionados con la práctica. 
 
4. Apartado cuatro: describe y analiza los hallazgos relacionados con los resultados 
académicos en las áreas de matemáticas, lectura y escritura. 
 
5.1 Hallazgos relacionados con las concepciones 
 
 
A continuación se presentan los hallazgos encontrados a nivel de concepciones de las 
maestras de preescolar y primero de primaria. 
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5.1.1 Hallazgos relacionados con las concepciones de la maestra de grado primero 
de educación básica primaria en la relación maestro-alumno. 
 
 
A continuación se presentan las evidencias encontradas después de la aplicación de la 
entrevista de concepciones a la docente (Anexo 1. Entrevista). Esta entrevista fue calificada con 
el Manual de Codificación Cualitativa STRS (Pianta, 2001) (Anexo 2). Para ello se interpreta 
cada uno de los aspectos analizados a la luz de la teoría planteada en el manual y se ubica una 
calificación que oscila entre 7 y 1 para el rango alto; entre 5, 4 y 3 para el rango medio; y de 2 a 
1 para el rango bajo. En la Tabla 1 se describen los hallazgos encontrados: 
 
Tabla 1. Hallazgos sobre las concepciones de la maestra de primero frente a la niños 1 y 2 
 
Concepto o constructo teórico de 
concepciones 
Calificación maestro 
Sensibilidad por la disciplina 6 Alta 
En concordancia con lo planteado por Pianta (2001), la sensibilidad de la disciplina se 
relaciona con el enfoque del profesor para el manejo del comportamiento en el aula con 
el alumno en particular. Las puntuaciones más altas indican los modos más sensibles y 
proactivos de la gestión con el estudiante. En este sentido, se evidencia una puntuación 
alta, ya que la maestra tiene reglas y expectativas claras para el manejo de 
comportamientos en el aula, las cuales comunica a sus estudiantes. Alienta a los 
estudiantes a aprovechar al máximo las oportunidades de aprendizaje. Exalta el 
comportamiento positivo, actúa proactivamente ante situaciones que podrían resultar en 
infracción de las reglas. Tiene sentido de la justicia de la disciplina en el aula y hace 
excepciones a las reglas sobre la base de las circunstancias y características individuales 
de los estudiantes. Ayuda al estudiante a aprender de los conflictos y a tomar ventaja 
activa en la solución de los propios dilemas. Habla con el estudiante acerca de la mala 
conducta, explica las consecuencias, pregunta acerca de la intención del niño y de las 
circunstancias. 
Ejemplo: entrevista a maestra de primero, concepciones sobre niño 1: «yo sí le he notado 
a él la fatiga escolar y él ya se siente cansado entonces quiere irse al baño a lavar las 
manos, quiere salir, quiere salir, quiere estar fuera de la clase, ha sido muy difícil esto, 
porque tengo, ve mi amor ya te has lavado las manos cuantas veces, no, no nos vamos a 
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lavar más las manos mi vida, no nos vamos a lavar más las manos, vamos a la clase, qué 
quieres hacer, organízameeee, le cambio la actividad, se le hace fatigada, le cambio la 
actividad, vamos aaa, como tienen cuentos, como tienen una biblioteca en el aula, como 
tienen varias cosas que los hacen hacer otra actividad, entonces él ve y haces otra 
actividad que quieras hacer allá, no quiere hacer nada por ejemplo, él llega el momento 
que no quiere hacer nada, bueno entonces por ejemplo, no te puedo dejar así, porque si te 
sales entonces te vas a lastimar por allá y no es hora del descanso, no es hora de otra 
actividad, sino es hora de estar en el aula». 
Base segura 6 Alta 
De acuerdo con Pianta (2001), la base segura determina cómo el maestro vincula su 
apoyo emocional con la competencia social, emocional y cognitiva del alumno, lo que 
permite evidenciar una puntuación alta, toda vez que la maestra proporciona seguridad 
emocional consistente, la cual conecta con un crecer social, emocional y cognitivo. Sirve 
como una base segura para el estudiante, proporciona apoyo, estabilidad y confianza. 
Apoya a los estudiantes en el manejo de sus emociones y conflictos. 
Ejemplo: entrevista a maestra de primero, concepciones sobre niño 1: «Todos los días a 
la salida que pues me parece hermosísimo, a la salida de él, no toda la tarde ha sido la 
tarde perfecta, donde el niño haya hecho las cosas perfectas No, pero se acerca y me 
abraza y me dice: profe ¿cómo estuve hoy? Y entonces es hermoso yo lo abrazo y le 
digo muy bien mi amor y mañana va a ser mucho mejor y cada día va a ser cómo? mejor, 
entonces un niño que no abrazaba que no nada, con carita rígida, con carita muy fuerte, 
él ya tiene una carita diferente a la hora de la salida, que ya la mamá, nunca le había 
puesto quejas a la mamá, porque siempre hay que evitarlo y tratar de hacer el trabajo en 
el aula». 
Toma de perspectiva 6 Alta 
Para Pianta (2001), la toma de perspectiva hace referencia a la calidad de la conciencia 
del maestro de los estados internos de un estudiante y su capacidad de ponerse en la 
posición mental del alumno. De acuerdo con los hallazgos, la maestra se esfuerza por 
entender a los estudiantes desde su perspectiva y ofrece razones para el análisis de las 
situaciones. Va más allá de las situaciones acompañando al estudiante a analizar las 
causas y consecuencias de ellas y a encontrar soluciones, respuesta que se convierte en 
un indicador de una puntuación alta. 
Ejemplo: entrevista a maestra de primero, concepciones sobre niño 2: «Al niño 2 nunca 
nadie lo fastidia, pero sí viene y él dice una mentira. Dice mire profe: que fulanita me 
quitó las papitas, mírela ella se las está comiendo, vamos allá donde la niña que le cogió 
las papita; tú le cogiste las papitas al niño, No, estas me las dio mi mamá. Entonces por 
qué dices que son las tuyas, llamamos a la mami a preguntarle a ver si estas son tus 
papitas, dice el niño 2: llámela, llámela. Maestra: explíqueme, las papitas que tú trajiste 
de qué color eran, tráeme y vamos a mirar que decían tus papitas, que decían, entonces él 
saca el paquete de las papitas de él, él ya se comió sus papitas, son diferentes a las 
papitas que se comió la otra niña y entonces la conclusión es que pasó aquí?, es que ya 
me las comí porque tenía hambre y entonces por qué le querías quitar las papitas a la 
amiguita, ah porque Usted no se daba cuenta…” 
Neutralización del afecto 
negativo 
2 Bajo 
Plantea Pianta (2001), que la neutralización del afecto negativo corresponde a la 
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capacidad del maestro de distanciarse del componente afectivo-negativo de la 
problemática, neutralizándolo y evitándolo. En este caso la puntuación obtenida por la 
maestra fue baja, puesto que la profesora no muestra incomodidad al hablar de las 
emociones más difíciles en el aula. Además, manifiesta proporcionar afecto positivo en 
su relación con los estudiantes. 
Ejemplo: entrevista a maestra de primero, concepciones sobre niño 2: «He observado 
mucho que si al niño se le da la orden: recoge lo que tiraste, tú lo recoges, tú lo haces, 
NO; pero si él ve que su maestra se acerca a él y le dice: vamos a recoger todo esto, tú lo 
hiciste, yo te ayudo y quién más quiere ayudar a recoger todo el desorden que hizo niño 
2, entonces muchos niños se suman a recoger y entonces él no lo vuelve a hacer, porque 
pues, trata de evitarlo al máximo de hacerlo, pues lo hace cuando se le sale, como 
cuando él dice que se le salen las palabras». 
Agencia/intencionalidad 7 Alta 
Definida por Pianta (2001), como el reflejo de los sentimientos del profesor de su 
eficacia en el aula. Con relación a esto la maestra puntuó con una calificación alta 
porque presenta sentimientos de eficacia frente al manejo de comportamientos en el aula. 
Ejemplo: entrevista a maestra de primero, concepciones sobre niño 1: «Cada día, eso me 
lo da que tengo que buscar otras ayudas, para poder ayudar a estos chiquitos para que 
tengan un buen proceso en su formación académica. Siii, yo será qué no tengo que actuar 
así, será qué tengo que actuar cómo, pero cómo debo actuar». 
Ejemplo: entrevista a maestra de primero, concepciones sobre niño 2: «Si muchas veces, 
casi siempre al terminar la jornada, cuando estoy en mi casa a la hora del almuerzo lo 
hago, estoy pensando en esos chiquitos, cómo fue mi comportamiento, lo hice bien, y al 
final es como hacer una recopilación de la jornada y mi repuesta es que sí». 
Impotencia/Desamparo 2 Bajo 
Pianta (2001), plantea la impotencia/desamparo como el reflejo de los sentimientos de 
desesperanza y falta de efectividad de los docentes en el aula. En este sentido, la maestra 
obtuvo una calificación baja, ya que no se siente incapaz o ineficaz en el aula. Ante el 
fracaso continúa desarrollando nuevas estrategias para mejorar el rendimiento o 
comportamiento de los estudiantes. Tiene la esperanza de que su comportamiento influya 
en el de los alumnos. 
Ejemplo: entrevista a maestra de primero, concepciones sobre niño 1: «Pues yo tengo 
muchos años en el proceso de docente, soy docente hace mucho tiempo y para mí el reto 
como docente está con los niños que tienen más dificultades, son los que necesitan 
mucho acompañamiento del docente y pues yo no he sentido como que voy a renunciar, 
que ese niño me lo tienen que sacar de la clase, que no porque pues esa es mi tarea: 
ayudar a fortalecer a estos chiquitos y ayudar a las familias y a los papás, eso sí lo he 
tenido muy claro». 
Ira/Hostilidad 2 Bajo 
Pianta (2001), hace referencia al grado en el cual los profesores expresan la ira u 
hostilidad respecto de su relación con el estudiante. Frente a este aspecto la maestra no 
expresa sentirse enojada o actuar con hostilidad en respuesta a desafíos de los 
estudiantes. 
Ejemplo: entrevista a maestra de primero, concepciones sobre niño 2: «La más difícil 
con él, con niño 2, fue lo de no obedecer, el de no acatar la orden, el de la palabra, el de 
no respetar con la palabra; ese salón se dijo: que era el salón de la palabra, para ayudar, 
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para siempre fortalecernos en la palabra y no para dañar, entonces yo creo para él ha sido 
muy difícil. Enseño una canción por ejemplo y él a la canción le pone todo lo que tiene 
que ver con la sexualidad fea, la sexualidad pues yo no sé fea, no para mí, esos términos 
no se usan, pero para ir cambiándole una sexualidad agresiva». 
Afecto positivo 7 Alto 
Pianta (2001), conceptualiza el afecto positivo como el grado en que el profesor dice 
sentir afecto positivo en su relación con el estudiante. En este caso la maestra puntuó alto 
porque deriva sentimientos positivos de la relación con el estudiante; disfruta de su papel 
como maestra de los niños; le gusta servir; y por lo general, califica a los niños 
positivamente. 
Ejemplo: entrevista a maestra de primero, concepciones sobre niño 2: «Tan lindo porque 
llega con una carita diferente, una carita más fuertecita, de mucho dolor, pero le encanta 
llegar a su clase, él llega a su clase, se encuentra feliz, él llega a su puesto todo lo está 
esperando y a la salida gracias profesora por ayudarme, muy hermoso». 
Coherencia global 5 Muy coherente 
Definida por Pianta (2001), como la habilidad del maestro para presentar y evaluar las 
experiencias de una manera razonable y comprensible. La calificación obtenida por la 
maestra en este aspecto fue alta porque presenta sentimientos, pensamientos y 
experiencias de una manera coherente, sin contradicciones y ofrece evidencia sobre lo 
que dice. 
Ejemplo: entrevista a maestra de primero, concepciones sobre niño 2: «Al niño 2 lo 
identifico con la palabra respeto, pues él, él viene, es difícil por el hogar donde está el 
niño, el hogar donde está el niño, no, no escucha esa palabra, sino otras palabras 
difíciles, donde no hay respeto, sino pues se lastiman las personas, entonces cuando el 
llega a la clase se encuentra con una clase diferente, donde hay una acogida diferente, 
entonces él se siente mal, con todas las cosas que hace de lastimar a sus compañeros, de 
empujar, de no tener, no tiene el respeto por las cosas de los demás, sino que las va 
tomando a su manera; entonces ¿qué se hace con el niño?, igual, casi igual que se hace 
con su otro compañero; y como todo esto es un aprendizaje no solamente el docente que 
está involucrado en esto, sino sus compañeros-estudiantes, todos tenemos que ayudar al 
niño, entonces entre todos: niños y docentes hacemos el trabajo con él, entonces los 
niños cuando él los va a lastimar y les arrebata las cosas, ellos no gritan ni ponen la 
queja, sino que cogen y dicen no me lo tomes, le dicen con otra palabra que no lo va a 
lastimar a él, ni lo va a invitar a que se ponga más agresivo o irrespete cada vez más; 
entonces digo que la conexión está es con la manera de cómo se le pide el favor al niño 
para que marque la diferencia del hogar». 
Fuente: Entrevista realizada a la maestra de grado primero. 
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Figura 1. Gráfica de las concepciones de la maestra de grado primero.  
 
 
Fuente: entrevista realizada a la maestra de grado primero. 
 
 
A nivel de las concepciones de la maestra se puede concluir que muestra sensibilidad por la 
disciplina; se concibe como base segura para sus estudiantes; es capaz de ponerse en el lugar de 
los niños y desde allí comprender sus necesidades; es capaz de manejar las emociones negativas 
sin sentirse angustiada; tiene claras intenciones sobre el manejo del comportamiento de los niños 
en el aula; no siente desesperanza y continúa esforzándose por alcanzar las metas con sus 
estudiantes; maneja los sentimientos hostiles ante las dificultades; se apoya en el afecto positivo 
para estimular a los niños y muestra coherencia global entre sus pensamientos, sentimientos y 
experiencias. 
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5.1.2 Hallazgos relacionados con las concepciones de la maestra de grado 
transición del nivel preescolar en la relación maestro-alumno. 
 
 
En la Tabla 2 se presentan solo los hallazgos encontrados a nivel de las concepciones de la 
maestra de transición, dado que en la presentación anterior de la maestra de primero, ya se hizo 
referencia a la teoría que los sustentan. 
 
Tabla 2. Hallazgos sobre las concepciones de la maestra de transición frente a los niños 1 y 2 
Concepto o constructo teórico de 
concepciones 
Calificación maestro 
Sensibilidad por la disciplina 6 Alta 
La maestra obtuvo una puntuación alta debido a que tiene reglas para el manejo de los 
comportamientos en el aula; exalta el comportamiento positivo; actúa proactivamente 
ante situaciones que podrían resultar en infracción de las reglas; tiene sentido de la 
justicia y de la disciplina en el aula y hace excepciones a las reglas sobre la base de las 
circunstancias y características individuales de los estudiantes; ayuda al estudiante a 
aprender de los conflictos y a tomar ventaja activa en la solución de los propios dilemas; 
habla con el estudiante acerca de la mala conducta; explica las consecuencias; pregunta 
acerca de la intención del niño y de las circunstancias. 
Ejemplo: Y usted, ¿qué hace profesora? ¿Qué hago yo con el niño 1? Simplemente darle 
a conocer que con eso no se puede jugar, que esta corre peligro, que eso no se hace, que 
los niños no van al colegio a jugar con espadas, no van a agredir a los otros compañeros. 
Base segura 6 Alta 
La calificación obtenida por la maestra fue alta, ya que proporciona seguridad emocional 
consistente que conecta con un crecer social, emocional y cognitivo; sirve como una 
base segura para el estudiante; proporciona apoyo, estabilidad y confianza; apoya a los 
estudiantes en el manejo de sus emociones y conflictos e indica comportamientos de 
rendimiento que fortalece a los estudiantes. 
Ejemplo: Y con Niño 2 un momento donde uno le explique y le haga entender, porque 
como es un niño muy llevado de su parecer hay que hacerle entender ¡porque no!… si, 
cuando lo motivo: Niño 2 terminamos a tiempo, termina esto y cuando lo termines 
vamos al… 
Toma de perspectiva 6 Alta 
En este aspecto la puntuación de la maestra fue alta porque describe que parece entender 
al estudiante desde su perspectiva y ofrece razones para el análisis de las situaciones; va 
más allá de las situaciones acompañando al estudiante a analizar las causas y 
consecuencias de las situaciones y a encontrar soluciones. 
Ejemplo: Entrevistador: ¿hábleme de un momento en el que usted sintió que el alumno 
estaba desmotivado o decepcionado? Entrevistado: el Niño 2 es un niño que siempre 
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llega con alegría, llega con entusiasmo; simplemente pienso que esas son situaciones que 
se presentan en clase. Entrevistador: ahora le pregunto: ¿qué le parece más difícil para 
Niño 1 y Niño 2 en su proceso de aprendizaje? Entrevistado: aprender a compartir, a 
acatar las norma y entender que cada cosa tiene su momento. 
Neutralización del afecto 
negativo 
7 Alto 
Se calificó alto ya que la profesora describe los intentos para neutralizar el efecto 
negativo; asume una posición mediadora en la solución de conflictos, evitando las 
discusiones.  
Ejemplo: Entrevistador: ahora hablemos de un momento en que no logró hacer conexión 
con niño 1. Entrevistado: cuando él siempre quiere estar de pie, uno le dice: vamos a 
entrar a trabajar y él contesta nooooo, él tiene que estar afuera y si estamos afuera él 
quiere estar adentro, con él siempre surge el efecto contrario, si estamos en el descanso 
él no quiere jugar y quiere estar en el salón de clase. 
Agencia/intencionalidad 7 Alta 
En este aspecto la maestra obtuvo una puntuación alta porque ella muestra la intención 
de cambiar el comportamiento de los estudiantes con paciencia, amor y afecto por lo que 
hace; promueve el crecimiento personal, familiar y social. 
Ejemplo: simplemente yo veo que ellos necesitan de una atención especial, en el sentido 
del niño 1 yo digo que para la edad que tiene hay que buscarle la forma, hay que 
motivarlo, hay que jalonar el proceso de aprendizaje. 
Impotencia/Desamparo 1 Bajo 
Se evidencia una puntuación baja de la maestra, ya que no manifiesta sentimientos de 
impotencia porque no se siente incapaz o ineficaz. Ante el fracaso continúa 
desarrollando nuevas estrategias para mejorar el rendimiento o comportamiento de los 
estudiantes y adapta planes para tratar de ayudarlos.  
Ejemplo: El niño 1 siempre genera mucha atención, pero ee… el hecho es que yo digo, a 
él hay que mantenerlo ocupado pero hay que orientarlo. 
Ira/Hostilidad 1 Bajo 
La calificación obtenida por la maestra fue baja porque no expresa sentirse enojada o 
actuar con hostilidad en respuesta a los desafíos de los estudiantes.  
Ejemplo: El niño 2 como siempre es por encima de los otros, yo digo que la forma de 
manejarlo es decirle… que tú debes compartir, yo le hablo y le doy a conocer que esas 
cosas están mal para que el entienda que no siempre se puede hacer su voluntad. 
Afecto positivo 7 Alto 
La maestra obtuvo una puntuación alta porque deriva sentimientos positivos de la 
relación con el estudiante; disfruta su papel como maestra de los niños; le gusta servir; 
califica a los niños positivamente; proporciona afecto físico.  
Ejemplo: Entrevistador: ¿Por qué tiene esa paciencia? Entrevistado: porque yo creo que 
el ser docente, el ser maestro, no se hace de la noche a la mañana, se construye con la 
experiencia y pienso que mi labor como docente es dar afecto. 
Coherencia global 5 Muy coherente 
La calificación obtenida por la maestra fue muy coherente porque presenta sentimientos; 
se centra en las preguntas y las responde; presenta con coherencia sentimientos, 
pensamientos y experiencias; sin contradicciones, ofrece evidencia sobre lo que dice. 
Ejemplo: Entrevistador: ¿Tres palabras que describan bien su relación con Niño 1 y Niño 
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2? Entrevistado: con el niño 1 serían: la disciplina, el orden y la motivación constante; y 
con el niño 2: disciplina, orden y más bien normas. 
Fuente: Entrevista realizada a la maestra de transición. 
 
 
Figura 2. Gráfica de concepciones de la maestra de grado transición. 
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Fuente: Entrevista maestra de transición 
 
 
 
A nivel de las concepciones de la maestra se puede concluir que muestra sensibilidad por la 
disciplina; se concibe como base segura para sus estudiantes; es capaz de ponerse en el lugar de 
los niños y desde allí comprender sus necesidades; es capaz de manejar las emociones negativas 
sin sentirse angustiada; tiene claras intenciones sobre el manejo de los comportamientos de los 
niños en el aula; no siente impotencia; no siente desesperanza y continúa esforzándose por 
alcanzar las metas con sus estudiantes; no maneja sentimientos de ira ni hostilidad respecto a las 
dificultades; se apoya en el afecto positivo para estimular a los niños y muestra una coherencia 
global entre sus pensamientos, sentimientos y experiencias. 
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5.2 Hallazgos relacionados con las percepciones 
 
 
En este apartado se relacionan los datos encontrados a nivel de las percepciones de la 
maestra de transición y de primero. 
 
 
5.2.1 Hallazgos relacionados con las percepciones de la maestra de primero de 
educación básica primaria en la relación maestro-alumno. 
 
 
A continuación se presentan las evidencias encontradas después de la aplicación, 
calificación y análisis de la encuesta, que buscaba identificar y comprender las percepciones de 
los docentes en la relación maestro-estudiante (Anexo 3. Encuesta). Esta encuesta permitió a las 
docentes —en contexto— valorar la percepción que ellas tenían acerca de la relación con los 
estudiantes involucrados en el estudio. Las preguntas fueron diseñadas desde la teoría de Pianta 
(2001), donde clasifica las percepciones de los docentes en tres dimensiones: cercanía, conflicto 
y dependencia. La cercanía se da cuando los maestros perciben altos niveles de calidez, afecto y 
una comunicación abierta con sus estudiantes, sintiendo efectividad y comodidad en el manejo 
de ellos. En el conflicto los maestros perciben altos niveles de negatividad, interacciones 
difíciles, falta de comunicación y dificultad en el manejo de los estudiantes. A nivel de 
dependencia, los profesores perciben a los niños como dependientes de ellos, con reacciones 
emocionales ante la separación y con solicitudes frecuentes e innecesarias de atención. Esta 
encuesta se calificó con una escala Likert, donde: 1: en total desacuerdo; 2: en desacuerdo; 3: ni 
de acuerdo ni en desacuerdo; 4: de acuerdo; 5: totalmente de acuerdo (Anexo 3. Encuesta). 
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Tabla 3. Hallazgos sobre las percepciones de la maestra de primero frente al niño 1 
Concepto o constructo teórico de percepciones 
Cercanía (11+) 
En este nivel se evidencia una puntuación positiva (11+), lo que significa que la maestra 
está de acuerdo o totalmente de acuerdo con una relación caracterizada por la calidez y 
el afecto; el uso de lenguaje respetuoso; el compartir y la cooperación en clase; la 
autonomía en la realización de actividades; la tolerancia; la participación activa y la 
atención a las indicaciones dadas por ella. La maestra manifiesta en el cuestionario que 
el estudiante presenta dificultad en reflexionar para resolver problemas. 
Conflicto (-10) 
La maestra obtuvo una calificación de (-10) en este aspecto, lo que significa que ella está 
en desacuerdo o en total desacuerdo con que su relación con el niño sea considerada 
como conflictiva, ya que su comportamiento no afecta el ritmo de trabajo del grupo; no 
muestra desagrado a los llamados de atención; no es despreocupado con sus 
implementos; su atención no es dispersa; no rechaza el contacto físico; no reacciona 
agresivamente; no le resulta agotador su trabajo con el niño; no se muestra angustiado ni 
irritable; no se muestra apático y le agrada el apoyo brindado por la maestra y por sus 
pares. 
Dependencia (-9) 
En este aspecto la maestra puntuó con (-9), lo que significa que ella no considera su 
relación con el niño como dependiente ya que no requiere de su aprobación para la 
ejecución de los trabajos y tareas; centra su atención; no muestra angustia ni timidez para 
expresarse y actuar ante los demás; no necesita ayuda para la manipulación de materiales 
de trabajo; comprende y realiza tareas; disfruta de la compañía de sus pares; no se 
muestra temeroso para asumir riesgos, necesitando aún motivación y apoyo para 
participar en clase. 
Síntesis general para el niño 1 
Al analizar —a partir de Pianta (1995)— los tres componentes de la percepción de la 
maestra con relación al niño 1, puede decirse que lo percibe como cercano. En la escala 
de Likert su puntuación positiva de la cercanía lo ubica como de acuerdo y totalmente de 
acuerdo con todos los atributos que conforman el concepto de cercanía. La puntuación 
negativa de los otros dos componentes (conflicto y dependencia), se ubican en la escala 
Likert como en total desacuerdo o en desacuerdo con los atributos que constituyen el 
concepto. 
Fuente: Cuestionario realizado a la maestra de primero. 
 
 
Tabla 4. Hallazgos de las percepciones de la maestra de primero frente al niño 2 
Concepto o constructo teórico de percepciones 
Cercanía (7+) 
En este nivel se evidencia una puntuación positiva (7+), lo que significa que la maestra 
está de acuerdo o totalmente de acuerdo con una relación caracterizada por una relación 
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cálida y afectuosa; uso de lenguaje respetuoso; autonomía en la realización de 
actividades; tolerancia en el trato; participación activa y atención a las indicaciones 
dadas por la maestra. La maestra manifiesta en el cuestionario que el estudiante presenta 
dificultad para compartir y cooperar en actividades de clase y en reflexionar para 
resolver problemas. 
Conflicto (-8) 
En este aspecto la maestra obtuvo una calificación de (-8), lo que significa que está en 
desacuerdo o en total desacuerdo con que su relación con el niño sea considerada como 
conflictiva. Significa que el niño con su comportamiento no afecta el ritmo de trabajo del 
grupo; no muestra desagrado a los llamados de atención; no es despreocupado con sus 
implementos; su atención no es dispersa; no rechaza el contacto físico; no reacciona 
agresivamente; no le resulta agotador su trabajo con el niño; no se muestra angustiado ni 
irritable; no se muestra apático y le agrada el apoyo brindado por la maestra y por sus 
pares. 
Dependencia (-6) 
En este aspecto la maestra puntuó con (-6), lo que representa que ella no considera su 
relación con el niño como dependiente. Significa que el niño no requiere de la 
aprobación para la ejecución de los trabajos y tareas; centra su atención; no necesita 
ayuda para la manipulación de materiales de trabajo; comprende y realiza tareas; disfruta 
de la compañía de sus pares; no se muestra temeroso para asumir riesgos, aunque aún 
necesita motivación y apoyo para participar en clase, aclaración sobre temas y conceptos 
tratados; muestra angustia y timidez cuando debe expresarse o actuar ante los demás. 
Síntesis general para el niño 2 
Al analizar —a partir de Pianta (1995)— los tres componentes de la percepción de la 
maestra con relación al niño 2, puede decirse que lo percibe como cercano. Su 
puntuación positiva de la cercanía lo ubica en la escala Likert como de acuerdo y 
totalmente de acuerdo con todos los atributos que conforman el concepto de cercanía. La 
puntuación negativa de los otros dos componentes (conflicto y dependencia) se ubican 
en la escala Likert como en total desacuerdo o en desacuerdo con los atributos que 
constituyen el concepto. 
Fuente: Cuestionario realizado a la maestra de primero. 
 
 
5.2.2 Hallazgos relacionados con las percepciones. 
 
A continuación se presentan las evidencias encontradas después de la aplicación, 
calificación y análisis de la encuesta que permitió identificar y comprender las percepciones de 
los docentes en la relación maestro-estudiante (ver Anexo 6). 
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Tabla 5. Hallazgos sobre las percepciones de la maestra de transición frente al niño 1 
Concepto o constructo teórico de percepciones 
Cercanía (-1) 
Se evidencia que la docente percibe su relación con este niño como no cercana por su 
falta de autonomía al realizar las actividades propuestas; también lo encuentra con 
dificultad para resolver problemas; para expresar y demostrar interés para aportar en 
clase; manifiesta desagrado ante los llamados de atención; es despreocupado por el buen 
uso y cuidado de sus implementos de trabajo. Pero lo considera cálido y afectuoso; 
utiliza un lenguaje respetuoso cuando se comunica; comparte y coopera en las 
actividades de clase; termina sus trabajos con calidad y en el tiempo previsto. 
Conflicto (+7) 
La maestra percibe al niño como conflictivo, resaltando que el niño con su 
comportamiento afecta el ritmo de trabajo del grupo; muestra desagrado a los llamados 
de atención; es despreocupado con sus implementos de trabajo; su atención es dispersa; 
en ocasiones rechaza el contacto físico; reacciona agresivamente; no se muestra 
angustiado ni irritable, se muestra apático y no le agrada el apoyo brindado por la 
maestra y por sus pares. Le resulta agotador su trabajo con el niño. 
Dependencia (+8) 
La maestra percibe al niño como dependiente; resalta que el niño requiere de la 
aprobación para la ejecución de los trabajos y tareas; depende de los llamados para 
centrar su atención; necesita ayuda para la manipulación de materiales de trabajo; no 
comprende ni realiza sus tareas; disfruta de la compañía de sus pares; no se muestra 
temeroso para asumir riesgos, necesitando aún motivación y apoyo para participar 
efectivamente en clase; muestra angustia y timidez cuando debe expresarse y actuar ante 
los demás; pide ayuda aunque no lo necesite. 
Síntesis general para el niño 1 
A partir de Pianta (1995) y luego de analizar los tres componentes de la percepción de la 
maestra frente al niño, puede decirse que lo percibe como no cercano, conflictivo y 
dependiente. 
Fuente: Cuestionario realizado por la maestra de transición. 
 
 
 
Tabla 6. Hallazgos de las percepciones de la maestra de transición frente al niño 2 
Concepto o constructo teórico de percepciones 
Cercanía (+7) 
Se evidencia que la docente percibe su relación con el niño 2 como cercana, 
caracterizada por la calidez y el afecto; el uso de lenguaje respetuoso; la autonomía en la 
realización de actividades; la tolerancia; la participación activa y la atención a las 
indicaciones dadas por ella. 
Conflicto (+9) 
Se evidencia que la maestra percibe al niño como conflictivo, resaltando que con su 
comportamiento afecta el ritmo de trabajo del grupo; muestra desagrado a los llamados 
de atención; es despreocupado con sus implementos; su atención es dispersa; rechaza el 
contacto físico; reacciona agresivamente; se muestra apático y no le agrada el apoyo 
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brindado por la maestra y por sus pares. Le resulta agotador su trabajo con el niño. 
Dependencia (+10) 
Se evidencia que la maestra percibe al niño como dependiente, resalta que el niño 
requiere de la aprobación para la ejecución de los trabajos y tareas; no centra su 
atención; necesita ayuda para la manipulación de los materiales de trabajo, aunque 
comprende y realiza tareas; disfruta de la compañía de sus pares; se muestra temeroso 
para asumir riesgos. 
Síntesis general para el niño 2 
A partir de Pianta (1995) y luego de analizar los tres componentes de la percepción de la 
maestra frente al niño, puede decirse que la maestra lo percibe como cercano, pero a la 
vez conflictivo y dependiente. 
Fuente: Cuestionario realizado por la maestra de transición. 
 
 
 
5.3 Hallazgos relacionados con la práctica docente 
 
 
Este apartado presenta los datos encontrados con relación a la práctica docente de la 
maestra de transición y de primero de educación básica primaria. 
 
 
 
5.3.1 Hallazgos relacionados con la práctica docente-dimensión cognitiva de la 
maestra de primero de educación básica primaria y de la maestra de 
transición. 
 
 
A continuación se presenta una síntesis de las evidencias encontradas luego del análisis de 
los datos recogidos a través de las videograbaciones de 4 observaciones de la práctica docente en 
el área de matemáticas de la maestra de primero (una por período —10 semanas de clase—) y 4 
autoobservaciones de la práctica docente en el área de lenguaje de la maestra de transición (una 
por período). La práctica docente se describe y analiza a través de tres dimensiones: cognitiva, 
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emocional y organizacional, establecidas teóricamente por Pianta, La Paro y Hamre (2008, p. 
63), en el Classroom Assessmente Scoring System. 
 
La dimensión Cognitiva, incluye: 
 
1. Desarrollo del Concepto: mide el uso del profesor de las discusiones y 
actividades de instrucción que promueven habilidades del pensamiento de mayor 
orden en los estudiantes y en la cognición y el enfoque de los profesores en la 
comprensión en vez de en la instrucción rutinaria. 
 
2. Calidad de la Retroalimentación: evalúa el grado en el cual el profesor da 
retroalimentación que amplía el aprendizaje y la comprensión y estimula la 
continua participación. 
 
3. Modelado en Lenguaje: captura la calidad y la cantidad en la que el profesor usa 
las técnicas de estimulación y facilitación del lenguaje. 
 
5.3.1.1 Maestra de primero. 
 
A continuación se presentan los hallazgos encontrados por período en la práctica de la 
maestra de primero para la dimensión cognitiva. 
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Tabla 7. Hallazgos en la práctica docente para la dimensión cognitiva de la maestra de primero 
(períodos 1, 2, 3, 4.)  
Categorías emergentes 
Período 
1 2 3 4 
# % # % # % # % 
Preguntas que incitan a la reflexión 18 33,9 11 29,7 21 35 4 12,5 
Retroacciones a partir de las respuestas de 
los estudiantes 
10 18,8   5 8,3 5 15,6 
Revisión de tareas en clase 8 15,09     4 12,5 
Apoyo específico a los estudiantes 7 13,2   11 18,3 5 15,6 
Reconocimiento al esfuerzo de los 
estudiantes 
6 11,3 6 16,2 5 8,3 6 18,7 
Recopilación de la temática vista   4 10,8     
Otros 4 7,5 16 43,2 18 30 8 25 
Total 53 100 37 100 60 100 32 100 
Periodo 1  
Figura 3. Gráfica de práctica docente-dimensión cognitiva maestra primero (primer 
período). 
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Fuente: Observación de la práctica de la maestra de primero 
 
Se evidenciaron 53 categorías totales durante el primer período en la práctica de la 
maestra. Las más representativas fueron: 33,9% en preguntas que incitan a la reflexión; 
18,8% en retroacciones a partir de las respuestas de los estudiantes; 15,09% en la revisión 
de tareas de clase. En menor proporción aparecen: apoyo específico a estudiantes con 
13,2% y reconocimiento al esfuerzo de los estudiantes con 11,3%. 
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Periodo 2 
 
Figura 4. Gráfica de práctica docente-dimensión cognitiva maestra primero (segundo 
período). 
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Fuente: Observación de la práctica de la maestra de primero. 
En el segundo período se encuentran 37 evidencias totales en la práctica de la maestra. Las 
más representativas son: 29,7% en preguntas que incitan a la reflexión; 16,2% en el 
reconocimiento al esfuerzo de los estudiantes; 10,8% en la recopilación de la temática vista. 
Periodo 3 
 
Figura 5. Gráfica de práctica docente-dimensión cognitiva maestra primero (tercer 
período). 
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Fuente: Observación de la práctica docente de la maestra de primero. 
En el tercer período se observan 60 evidencias totales en la práctica de la maestra. Las más 
representativas son: 35% en preguntas que incitan a la reflexión; 18,3% en apoyo específico 
a estudiantes; 8,3% en retroacciones a partir de las respuestas de los estudiantes; y otro 
8,3% al reconocimiento al esfuerzo de los estudiantes. 
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Periodo 4 
 
Figura 6. Gráfica de práctica docente-dimensión cognitiva maestra primero (cuarto 
período).  
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Gráfica 6. Práctica docente-dimensión 
cognitiva 
maestra primero 
cuarto período 
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Fuente: Observación de la práctica docente de la maestra de primero. 
 
En el cuarto período se observan 32 evidencias totales en la práctica de la maestra. Las más 
representativas son: 18,7% en el reconocimiento al esfuerzo de los estudiantes; 15,6% en 
retroacción a partir de las respuestas de los estudiantes; 15,6% de apoyo específico a 
estudiantes; 12,5% en preguntas que incitan a la reflexión; y otro 12,5% en revisión de 
tareas en clase. 
Fuente: Observación de la práctica docente de la maestra de primero. 
 
 
En el análisis global de la práctica se encuentran las siguientes evidencias. 
 
Tabla 8. Categorías emergentes totales de la práctica docente para la dimensión cognitiva en la 
maestra de primero 
 
Categorías emergentes No. (%) 
Primer período 53 29,1 
Segundo período 36 20,3 
Tercer período 60 32,9 
Cuarto período 32 17,5 
Total  182 100 
Fuente: Observación de la práctica docente de la maestra de 
primero. 
 
La siguiente gráfica presenta la concentración de las categorías emergentes de la práctica 
docente para la dimensión cognitiva por período.  
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Figura 7. Gráfica de categorías emergentes totales de la práctica docente-dimensión cognitiva 
maestra de primero. 
 
Fuente: Observación de la práctica docente de la maestra de primero. 
 
 
Durante el año escolar se observan 182 categorías emergentes en la dimensión cognitiva. Se 
resalta que durante el primer y tercer período las evidencias cognitivas aumentan y en el segundo 
y cuarto período disminuyen. 
 
A continuación se relacionan las categorías emergentes más representativas de la dimensión 
cognitiva de la práctica docente durante el año escolar. 
 
Tabla 9. Principales categorías emergentes de la práctica docente para la dimensión cognitiva 
 
Categorías emergentes predominantes No. (%) 
Preguntas que incitan a la reflexión 54 29,6 
Apoyo específico a estudiantes 26 14,2 
Retroacciones a partir de respuestas de los 
estudiantes 
23 12,6 
Reconocimiento a las respuestas de los 
estudiantes 
23 12,6 
Otros 56 30,7 
Total  182 100 
Fuente: Observación de la práctica docente de la maestra de 
primero. 
 
84 
 
 
A continuación se presentan las principales categorías emergentes de la práctica docente para 
la dimensión cognitiva. 
 
Figura 8. Gráfica de principales categorías emergentes de la práctica docente-dimensión 
cognitiva maestra de primero 
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. Fuente: Observación de la práctica docente maestra de primero. 
 
 
Durante el año escolar se observaron 182 categorías totales emergentes para la dimensión 
cognitiva de la práctica docente. Entre ellas, las más destacadas fueron: preguntas que incitan a 
la reflexión (29,6%); apoyo específico a estudiantes (14,2%); retroacciones a partir de las 
respuestas de los estudiantes (12,6%); y reconocimiento a las respuestas de los estudiantes 
(12,6%). 
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5.3.1.2 Maestra de transición. 
 
 
A continuación se presenta una síntesis de las evidencias encontradas después del análisis de los 
datos recogidos a través de las videograbaciones de cuatro auto-observaciones de la práctica 
docente en el área de Lenguaje (una por período). 
 
Tabla 10. Hallazgos en la práctica docente para la dimensión cognitiva de la maestra de 
transición (períodos 1, 2, 3, 4.) 
 
Categorías emergentes 
Período 
1 2 3 4 
# % # % # % # % 
Verificación de pre-saberes 11 44 2 13,3 9 40,9   
Retroacciones a partir de las respuestas de 
los estudiantes 
5 20 4 26,6 6 27,2   
Ayudas didácticas 4 16 2 13,3 2 9,0 2 18,1 
Enseñanza de conceptos 3 12       
Preguntas que incitan a la reflexión   4 26,6   3 27,2 
Explicación       2 18,1 
Otros 2 8 3 20 5 22,7 4 36,3 
Total 53 100 37 100 60 100 32 100 
Periodo 1  
 
Figura 9. Gráfica de práctica docente dimensión cognitiva maestra transición (primer 
período). 
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Fuente: Observación de la práctica docente maestra de transición. 
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Se observaron 25 evidencias totales en la práctica de la maestra durante el primer período. 
Entre ellas, las que se presentaron con mayor frecuencia son: 44% verificación de 
presaberes; 20% retroacciones a partir de las respuestas de los estudiantes; 16% ayudas 
didácticas; y12% enseñanza de conceptos. 
Periodo 2 
 
Figura 10. Gráfica de práctica docente dimensión cognitiva maestra transición (segundo 
período). 
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Gráfica 10. Práctica Docente Dimensión 
Cognitiva Maestra Transición Segundo Periodo
Verificación de pre-saberes
Retroacciones a partir de
las respuestas de los
estudiantes
Ayudas didácticas
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Preguntas que incitan a la
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Explicación
Otros  
Fuente: Observación de la práctica docente maestra de transición. 
En el segundo período se observan 15 evidencias totales en la práctica de la maestra. Las 
más representativas son: 26,6% retroacciones a partir de las respuestas de los estudiantes; 
26,6% preguntas que incitan a la reflexión; 13,3% verificación de los presaberes; y 13,3% 
ayudas didácticas. 
Periodo 3 
 
Figura 11. Gráfica de práctica docente dimensión cognitiva maestra transición (tercer 
período). 
 
Fuente: Observación de la práctica docente maestra de transición. 
 
En el tercer período se observan 22 evidencias totales en la práctica de la maestra. Las más 
representativas son: 40,9% verificación de presaberes; 27,2% retroacciones a partir de las 
respuestas de los estudiantes; y 9% ayudas didácticas. 
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Periodo 4 
Figura 12. Gráfica de práctica docente dimensión cognitiva maestra transición (cuarto 
período). 
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Gráfica 12. Práctica Docente Dimensión Cognitiva 
Maestra Transición Cuarto Periodo
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Fuente: Observación de la práctica docente maestra de transición. 
En el cuarto período se encontraron 11 evidencias totales en la práctica de la maestra. Entre 
ellas, el 27,2% corresponde a preguntas que incitan a la reflexión; 18,1% a explicaciones; y 
otro 18,1% a ayudas didácticas. 
Fuente: Observación de la práctica docente maestra de transición. 
 
 
En el análisis global de la práctica se encuentran las siguientes evidencias. 
 
Tabla 11. Categorías emergentes totales de la práctica docente para la dimensión cognitiva de la 
maestra de transición 
Categorías 
emergentes 
No. (%) Interpretación de datos 
Primer período 53 29,1 Durante el año escolar se 
observaron 73 categorías 
emergentes en la dimensión 
cognitiva. Su tendencia es a 
aumentar durante el primer y 
tercer períodos, y a disminuir en el 
segundo y cuarto períodos. 
Segundo período 36 20,3 
Tercer período 60 32,9 
Cuarto período 32 17,5 
Total  182 100 
Fuente: Observación de la práctica docente maestra de transición. 
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La gráfica de la Figura 13 muestra la concentración de evidencias encontradas en la práctica 
docente de la maestra de transición por período. 
 
Figura 13. Gráfica de categorías emergentes totales de la práctica docente dimensión 
cognitiva maestra transición. 
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Fuente: Observación de la práctica docente maestra de transición. 
 
A continuación se relacionan las categorías emergentes más representativas de la dimensión 
cognitiva de la práctica docente durante el año escolar. 
 
 
 
Tabla 12. Principales categorías emergentes de la práctica docente para la dimensión cognitiva 
Categorías emergentes No. (%) Interpretación de datos 
Verificación de pre-
saberes 
24 32,8 
Durante el año escolar se observaron 73 
categorías totales emergentes en la 
dimensión cognitiva. Se relacionan a 
continuación aquellas categorías que 
predominaron: verificación de presaberes 
con 24 (32,8%); retroacción a partir de 
respuestas de los estudiantes con 15 
(20,5%); preguntas que incitan a la 
reflexión con 10 (13,6%); y ayudas 
didácticas con 10 (13,6%). 
Retroacciones a partir 
de respuestas de los 
estudiantes 
15 20,5 
Preguntas que incitan a 
la reflexión 
10 13,6 
Ayudas didácticas 10 13,6 
Otras 14 19,5 
Total  73 100 
Fuente: Observación de la práctica docente maestra de transición. 
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A continuación se presentan las principales categorías emergentes de la práctica docente de 
la maestra de transición.  
Figura 14. Gráfica de principales categorías emergentes de la práctica docente dimensión 
cognitiva maestra transición. 
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Fuente: Observación de la práctica docente maestra de transición. 
 
 
 
5.3.2 Hallazgos relacionados con la práctica docente dimensión emocional de la 
maestra de primero de educación básica primaria y de la maestra de 
transición. 
 
 
Esta parte del documento presenta los hallazgos relacionados con la práctica docente dimensión 
emocional de las maestras de transición y primero de educación básica primaria. 
 
5.3.2.1 Maestra primero. 
 
Según Pianta, La Paro y Hamre (2008), en el Classroom Assessmente Scoring System, la 
dimensión emocional incluye: 
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1. Clima positivo: refleja la conexión emocional entre el profesor y los estudiantes y 
entre los estudiantes y el calor, respeto, y placer comunicado por medio de las 
interacciones verbales y no verbales. 
 
2. Clima negativo: refleja el nivel general de la negatividad expresada en el aula; la 
frecuencia, la calidad y la intensidad de la negatividad del profesor y del compañero 
son claves en esta escala. 
 
3. Sensibilidad del profesor: abarca la conciencia del profesor y la capacidad de ser 
sensible a las necesidades académicas y emocionales de los estudiantes; altos niveles 
de sensibilidad facilitan la habilidad de los estudiantes de explorar activamente y 
aprender ya que el profesor consistentemente proporciona comodidad, consuelo y 
motivación. 
 
4. Consideración por las perspectivas del estudiante: captura el grado en el cual las 
interacciones del profesor con los estudiantes y las actividades en el aula dan énfasis 
a los intereses, motivaciones, y puntos de vista de los estudiantes y estimulan la 
responsabilidad y la autonomía del estudiante. La consideración por las perspectivas 
del estudiante: el grado con el cual las interacciones del docente con los estudiantes y 
las actividades de clase ponen el énfasis en los intereses, motivaciones y puntos de 
vista del estudiante. 
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A continuación se presentan los hallazgos encontrados en la dimensión emocional por 
período. 
 
 
Tabla 13. Hallazgos en la práctica docente para la dimensión emocional de la maestra de 
primero (períodos 1, 2, 3, 4.) 
Categorías emergentes 
Período 
1 2 3 4 
# % # % # % # % 
Atención a necesidades de los niños 8 28,5     2 13,3 
Material accesible 6 21,4 2 50   4 26,6 
Tolerancia a los movimientos de los 
estudiantes 
6 21,4   3 9,0   
Capacidad para reconocer sus propias 
equivocaciones 
  1 25     
Señalamientos específicos   1 25     
Motivación a estudiantes     12 36,3   
Expresiones gestuales que apoyan las 
instrucciones 
    4 12,1   
Actitudes de apoyo     3 9,0   
Socialización de logros     3 9,0   
Acciones de solidaridad       6 40 
Otros 8 28,5   8 24,2 3 20 
Total 28 100 4 100 33 100 15 100 
Periodo 1 
Figura 15. Gráfica de práctica docente dimensión emocional maestra de primero (primer 
período). 
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Fuente: Observación de la práctica docente maestra de primero. 
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En la práctica de la maestra durante el primer período se evidenciaron 28 categorías 
emergentes totales a nivel de la dimensión emocional. Las que se presentaron con mayor 
frecuencia son: 28,5% atención a necesidades de los niños; 21,4% material accesible; 
21,4% tolerancia a los movimientos de los estudiantes. 
Periodo 2 
 
Figura 16. Gráfica de práctica docente dimensión emocional maestra de primero (segundo 
período). 
2
1
1
4
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Fuente: Observación de la práctica docente maestra de primero. 
En la práctica de la maestra durante el segundo período se evidenciaron 4 categorías 
emergentes totales a nivel de la dimensión emocional. Las que se presentaron con mayor 
frecuencia son: 50% material accesible; 25% capacidad de la maestra para reconocer sus 
propias equivocaciones; 25% señalamientos específicos. 
 
 
Periodo 3 
 
Figura 17. Gráfica de práctica docente dimensión emocional maestra de primero (tercer 
período). 
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Fuente: Observación de la práctica docente maestra de primero. 
En la práctica de la maestra durante el tercer período se evidenciaron 33 categorías 
emergentes totales a nivel de la dimensión emocional. Las que se presentaron con mayor 
frecuencia son: motivación a estudiantes con 36,3%; expresiones gestuales que apoyan las 
instrucciones con 12,1%; actitudes de apoyo, socialización de logros y tolerancia a los 
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movimientos de los estudiantes, cada una con 9,0%. 
Periodo 4 
 
Figura 18. Gráfica de práctica docente dimensión emocional maestra de primero (cuarto 
período) 
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Fuente: Observación de la práctica docente maestra de primero. 
En la práctica de la maestra durante el cuarto período se evidenciaron 15 categorías 
emergentes totales a nivel de la dimensión emocional. Las que se presentaron con mayor 
frecuencia son: acciones de solidaridad con 40%; material accesible con 26,6%; atención a 
necesidades de los niños con 13,3%. 
Fuente: Observación de la práctica docente maestra de primero. 
 
 
 
Al comparar los cuatro períodos escolares de la dimensión emocional se encontraron 80 
categorías emergentes que se relacionan a continuación. 
 
Tabla 14. Categorías emergentes totales de la práctica docente para la dimensión emocional de 
la maestra de primero 
 
Categorías emergentes  No. (%) 
Primer período 28 35,0 
Segundo período 4 5,0 
Tercer período 33 41,25 
Cuarto período 15 18,7 
Total  80 100 
Fuente: Observación de la práctica docente maestra de 
primero. 
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La siguiente gráfica concentra las categorías emergentes de la práctica docente para la 
dimensión emocional por períodos 
 
Figura 19. Gráfica de categorías emergentes totales de la práctica docente-dimensión emocional 
maestra de primero. 
 
 
Fuente: Observación de la práctica docente maestra de primero. 
 
 
Durante el año escolar se observaron 80 categorías emergentes en la práctica docente para la 
dimensión emocional. Se deduce que durante el primer y tercer períodos la maestra realiza un 
mayor apoyo emocional, y en el segundo y cuarto períodos disminuye ese apoyo. 
 
Las categorías emergentes de la práctica docente para la dimensión emocional que se 
presentaron con mayor frecuencia durante el año escolar, fueron. 
 
Tabla 15. Principales categorías emergentes de la práctica docente para la dimensión emocional 
de la maestra de primero 
 
Categorías emergentes predominantes No. (%) 
Motivación a estudiantes 14 17,5 
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Material accesible 14 17,5 
Atención a las necesidades de los niños 11 13,7 
Acciones de solidaridad 9 11,2 
Tolerancia a los movimientos de los 
estudiantes 
9 11,2 
Otras 23 28,75 
Total  80 100 
Fuente: Observación de la práctica docente maestra de 
primero. 
 
 
 
La gráfica siguiente presenta las principales categorías emergentes de la práctica docente 
dimensión emocional de la maestra de primero 
 
  Figura 20. Gráfica de principales categorías emergentes de la práctica docente dimensión 
emocional de la maestra de primero 
 
 
. Fuente: Observación de la práctica docente maestra de primero. 
 
 
De las 80 categorías totales emergentes que durante el año escolar se presentaron para la 
dimensión emocional, predominaron: motivación a estudiantes 17,5%; material accesible 17,5%; 
atención a las necesidades de los niños 13,7%; acciones de solidaridad 11,2%; tolerancia a los 
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movimientos de los estudiantes 11,2%. Se clasificó como otras a aquellas categorías emergentes 
que no se presentaron con frecuencia. 
 
5.3.2.2 Maestra de transición educación preescolar. 
 
A continuación se presentan los hallazgos encontrados en la dimensión emocional por período. 
 
Tabla 16. Hallazgos en la práctica docente para la dimensión emocional de la maestra de 
transición (períodos 1, 2, 3, 4.) 
Categorías emergentes 
Período 
1 2 3 4 
# % # % # % # % 
Motivación a estudiantes 7 70 1 20 1 16,6   
Saludo afectuoso a estudiantes 2 20 1 20 1 16,6 2 33,3 
Expresiones gestuales que apoyan las 
instrucciones 
1 10 1 20 1 16,6   
Material accesible   2 40 1 16,6 2 33,3 
Fortalecimiento en valores     1 16,6   
Señalamientos específicos       1 16,6 
Atención a necesidades de los niños       1 16,6 
Otras     1 16,6   
Total 10 100 5 100 6 100 6 100 
Periodo 1 
 
Figura 21. Gráfica de práctica docente dimensión emocional maestra de transición 
(primer período). 
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Fuente: Observación de la práctica docente maestra de transición. 
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En la práctica de la maestra durante el primer período se evidenciaron 10 categorías 
emergentes totales para la dimensión emocional. Las más representativas son: (70%) 
motivación a estudiantes (7 evidencias); (20%) saludo afectuoso a estudiantes; (10%) 
expresiones gestuales que apoyan las instrucciones. 
 
Periodo 2 
 
Figura 22. Gráfica de práctica docente dimensión emocional maestra de transición 
(segundo período). 
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Fuente: Observación de la práctica docente maestra de transición. 
En la práctica de la maestra durante el segundo período se evidenciaron 5 categorías 
emergentes totales para la dimensión emocional. Las más representativas son: (40%) 
material accesible; (20%) saludo afectuoso a estudiantes; (20%) motivación a 
estudiantes; (20%) expresiones gestuales que apoyan las instrucciones. 
Periodo 3 
 
Figura 23. Gráfica de práctica docente dimensión emocional maestra de transición 
(tercer período). 
 
 
 
Fuente: Observación de la práctica docente maestra de transición. 
En la práctica de la maestra durante el tercer período se evidenciaron 6 categorías, cada 
una equivalente a un porcentaje de 16,6%, distribuidas entre: saludo afectuoso a 
estudiantes; motivación a estudiantes; expresiones gestuales que apoyan a las 
instrucciones, material accesible y fortalecimiento en valores. 
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Periodo 4 
 
Figura 24. Gráfica de práctica docente dimensión emocional maestra de transición 
(cuarto período). 
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Fuente: Observación de la práctica docente maestra de transición. 
En la práctica de la maestra durante el cuarto período se evidenciaron 6 categorías 
distribuidas así: saludo afectuoso 2 (33,3%); material accesible 2 (33,3%); y con 1 cada 
categoría (16,6%), expresiones gestuales que apoyan las instrucciones y señalamientos 
específicos. 
Fuente: Observación de la práctica docente maestra de transición. 
 
 
Al comparar los cuatro períodos escolares de la dimensión emocional se encontraron 27 
categorías emergentes que se relacionan a continuación. 
 
Tabla 17. Categorías emergentes totales para la dimensión emocional de la maestra de transición 
 
Categorías emergentes No. (%) Interpretación de datos 
Primer período 10 37 Durante el año escolar se observaron 27 
evidencias totales. En el primer periodo 
se encontraron 10 (37%); en el segundo 
periodo 5 (18.5%); en el tercer  periodo 6 
(22,2%); y en el cuarto 6 (22,2%). 
Segundo período 5 18,5 
Tercer período 6 22,2 
Cuarto período 6 22,2 
Total  27 100 
Fuente: Observación de la práctica docente maestra de transición. 
 
 
La gráfica que se presenta a continuación muestra la concentración de las categorías 
emergentes por período. 
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Figura 25. Gráfica de categorías emergentes totales de la práctica docente dimensión 
emocional maestra de transición. 
 
Fuente: Observación de la práctica docente maestra de transición. 
 
 
En la siguiente tabla se presentan las principales categorías emergentes de la práctica docente 
para la dimensión emocional de la maestra de transición. 
Tabla 18. Principales categorías emergentes de la práctica docente para la dimensión emocional 
Categorías emergentes No. (%) Interpretación de datos 
Motivación a estudiantes 9 33,3 Durante el año escolar se observaron 27 
categorías totales emergentes en la 
dimensión emocional. Se relacionan a 
continuación las categorías que 
predominaron: motivación a estudiantes 
(33,3%); material accesible (18,5%); 
saludo afectuoso a estudiantes (14,8%); 
expresiones gestuales que apoyan las 
instrucciones (11,1%); señalamientos 
específicos (3,7%); y socialización de 
logros (3,7%). 
Material accesible 5 18,5 
Saludo afectuoso a estudiantes 4 14,8 
Expresiones gestuales que 
apoyan las instrucciones 
4 14,8 
Señalamientos específicos 1 3,7 
Socialización de logros 1 3,7 
Otras 3 11,1 
Total  27 100 
Fuente: Observación de la práctica docente maestra de transición. 
 
La gráfica de la Figura 26 presenta las principales categorías emergentes de la práctica 
docente para la dimensión emocional maestra de transición. 
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Figura 26. Gráfica de principales categorías emergentes de la práctica docente dimensión 
emocional. 
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Gráfica 26. Principales  Categorias Emergentes
de la Práctica Docente  Dimensión  Emocional
 
Fuente: Observación de la práctica docente maestra de transición. 
 
 
 
 
5.3.3 Hallazgos relacionados con la práctica docente dimensión organizacional de la 
maestra de primero de educación básica primaria y de la maestra de 
transición 
 
 
El siguiente apartado muestra los hallazgos relacionados con la dimensión organizacional de la 
práctica docente de las maestras de preescolar y primero de educación básica primaria. 
 
5.3.3.1 Maestra de primero. 
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Para Pianta, La Paro y Hamre (2008, p. 44), en el Classroom Assessmente Scoring System, 
la dimensión organizacional comprende los siguientes aspectos: 
 
1. Manejo del comportamiento: abarca la habilidad del profesor para dar clase, expectativas 
de comportamiento y uso efectivo de métodos para prevenir y redireccionar el mal 
comportamiento. 
 
2. Productividad: considera que tan bien el profesor maneja el tiempo de instrucción y las 
rutinas y ofrece actividades a los estudiantes de tal manera que ellos tengan la oportunidad de 
estar involucrados en ellas. 
 
3. Formatos educativos de aprendizaje: se enfoca en las formas en las cuales el profesor 
maximiza en los estudiantes el interés, compromiso y la habilidad para aprender a partir de 
las clases y actividades. 
 
A continuación se presentan los hallazgos encontrados en la dimensión organizacional por 
período. 
 
Tabla 19. Hallazgos en la práctica docente para la dimensión organizacional de la maestra de 
primero (períodos 1, 2, 3, 4.) 
Categorías emergentes 
Período 
1 2 3 4 
# % # % # % # % 
Participación de los estudiantes a través de sus 
respuestas 
22 25 22 32,8 23 29,4 3 6,8 
Instrucciones generales 14 15,9 13 19,4 8 10,2   
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Llamados de atención verbal 13 14,7 6 8,9 11 14,1 4 9,0 
Reorientación a comportamientos 11 12,5       
Instrucciones didácticas 10 11,3 14 20,8 7 8,9 10 22,7 
Corrección postural       5 11,3 
Otros 18 20,4 12 17,9 29 37,1 22 50 
Total 88 100 67 100 78 100 44 100 
Periodo 1 
 
Figura 27. Gráfica de práctica docente dimensión organizacional maestra de primero 
(primer período). 
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Gráfica 27. Práctica docente-
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Fuente: Observación de la práctica docente maestra de primero. 
En la práctica de la maestra durante el primer período se evidenciaron 88 categorías totales 
emergentes en la dimensión organizacional. Las que se presentaron con mayor frecuencia 
fueron: participación de los estudiantes a través de sus respuestas con 25%; instrucciones 
generales 15,9%; llamados de atención verbal 14,7%; reorientación a comportamientos 
12,5% e instrucciones didácticas 11,3%. 
Periodo 2 
 
Figura 28. Gráfica de práctica docente dimensión organizacional maestra de primero 
(segundo período). 
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Fuente: Observación de la práctica docente maestra de primero. 
En la práctica de la maestra durante el segundo período se evidenciaron 67 categorías totales 
emergentes en la dimensión organizacional. Las que se presentaron con mayor frecuencia 
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fueron: participación de los estudiantes a través de sus respuestas 32,8%; instrucciones 
didácticas 20,8%; instrucciones generales 19,4% y en último lugar, 8,9% llamados de 
atención verbal. 
Periodo 3 
 
Figura 29. Gráfica de práctica docente dimensión organizacional maestra de primero (tercer 
período). 
 
Fuente: Observación de la práctica docente maestra de primero. 
En la práctica de la maestra durante el tercer período se evidenciaron 78 categorías totales 
emergentes en la dimensión organizacional. Las que se presentaron con mayor frecuencia 
fueron: participación de los estudiantes en clase 29,4%; llamados de atención verbal 14,1%; 
instrucciones generales 10,2%; instrucciones didácticas 8,9%. 
Periodo 4 
 
Figura 30. Gráfica de práctica docente dimensión organizacional maestra de primero (cuarto 
período). 
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Fuente: Observación de la práctica docente maestra de primero. 
En la práctica de la maestra durante el cuarto período se evidenciaron 44 categorías totales 
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emergentes en la dimensión organizacional. Las que se presentaron con mayor frecuencia 
fueron: instrucciones didácticas 22,7%; corrección postural 11,3%; llamados de atención 
verbal 9,0% y en último lugar, participación de los estudiantes a través de sus respuestas 
6,8%. 
Fuente: Observación de la práctica docente maestra de primero. 
 
 
Al comparar los cuatro períodos escolares de la dimensión organizacional se encontraron 
277 categorías emergentes que se relacionan a continuación. 
 
Tabla 20. Categorías emergentes totales de la práctica docente para la dimensión organizacional 
en la maestra de primero 
 
Categorías emergentes 
predominantes 
No. (%) 
Primer período 88 31,7 
Segundo período 67 24,1 
Tercer período 78 28,1 
Cuarto período 44 15,8 
Total  80 100 
Fuente: Observación de la práctica docente maestra de 
primero. 
 
 
La gráfica que se presenta a continuación consolida la información de las categorías 
emergentes por periodo. 
 
Figura 31. Gráfica de categorás emergentes la práctica docente dimensión organizacional 
maestra de primero. 
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Fuente: Observación de la práctica docente maestra de primero. 
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Durante el año escolar se observan 277 categorías emergentes en la dimensión 
organizacional. Durante el primer y tercer período las evidencias organizacionales aumentan 
mientras que en el segundo y cuarto períodos disminuyen. 
Las categorías emergentes más representativas del año escolar fueron: 
 
Tabla 21. Principales categorías emergentes de la práctica docente para la dimensión 
organizacional en la maestra de primero 
 
Categorías emergentes predominantes No. (%) 
Participación de los estudiantes en la clase a través de sus 
respuestas 
70 25,2 
Instrucciones didácticas 41 14,8 
Instrucciones generales 37 13,3 
Llamados de atención verbal 34 12,2 
Reorientación del comportamiento 19 6,8 
Otros 76 27,4 
Total  277 100 
Fuente: Observación de la práctica docente maestra de 
primero. 
  
 
Esta gráfica consolida las principales categorías emergentes de la práctica docente para la 
dimensión organizacional de la maestra de primero. 
Figura 32. Gráfica de principales categorías emergentes de la práctica docente dimensión 
organizacional maestra de primero. 
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Fuente: Observación de la práctica docente maestra de primero. 
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Durante el año escolar se observaron 277 categorías totales emergentes en la dimensión 
organizacional. A continuación se relacionan las que predominaron: en primer lugar aparece 
participación de los estudiantes en la clase a través de sus respuestas con 25,2%; en segundo 
lugar se ubica instrucciones didácticas con 14,8%; en tercer lugar está instrucciones generales 
con 13,3%; en cuarto lugar se encuentra llamados de atención verbal con 12,2% y en el último 
lugar aparece reorientación del comportamiento con 6,8%. 
 
5.3.3.2 Maestra de transición de educación preescolar. 
 
A continuación se presentan los hallazgos encontrados en la dimensión organizacional por 
período. 
Tabla 22. Hallazgos de la práctica docente para la dimensión organizacional de la maestra de 
transición (período 1, 2, 3, 4) 
Categorías emergentes 
Período 
1 2 3 4 
# % # % # % # % 
Trabajo individual 13 44,8       
Instrucciones generales 7 24,1   6 60 1 16,6 
Reorientación de comportamientos 6 20,6   2 20   
Llamados de atención verbal con contacto 
físico 
  5 33,3     
Llamados de atención verbal   4 26,6   1 16,6 
Conversaciones cotidianas   2 13,3 2 20 1 16,6 
Instrucción didáctica       1 16,6 
Instrucción religiosa       1 16,6 
Participación de los alumnos a través de sus 
respuestas 
      1 16,6 
Otras 3 10,3 4 26,6     
Total 29 100 15 100 10 100 6 100 
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Periodo 1 
 
Figura 33. Gráfica de práctica docente dimensión organizacional maestra de transición 
(primer período). 
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Gráfica 33. Práctica Docente Dimensión Organizacional
Maestra de Transición  Primer  Periodo
 
Fuente: Observación de la práctica docente maestra de transición. 
En la práctica de la maestra durante el primer período se evidenciaron 29 categorías 
emergentes. 13 de ellas (44,8%) corresponden a trabajo individual; 7 (24,1%) 
corresponden a instrucción general y 6 (20,6%) pertenecen a reorientación de 
comportamientos. 
 
Periodo 2 
 
Figura 34. Gráfica de práctica docente dimensión organizacional maestra de transición 
(segundo período). 
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Fuente: Observación de la práctica docente maestra de transición. 
En la práctica de la maestra durante el segundo período se evidenciaron 15 categorías 
distribuidas así: 5 (33,3%) para llamados de atención con contacto físico y verbal; 4 
(26,6%) para llamados de atención verbal y 2 (13,3%) para conversaciones cotidianas. 
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Periodo 3 
 
Figura 35. Gráfica de práctica docente dimensión organizacional maestra de transición 
(tercer período). 
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Fuente: Observación de la práctica docente maestra de transición. 
En la práctica de la maestra durante el tercer período se evidenciaron 6 categorías, cada 
una equivalente a un porcentaje de 16,6%, distribuidas entre: saludo afectuoso a 
estudiantes; motivación a estudiantes; expresiones gestuales que apoyan a las 
instrucciones; material accesible y fortalecimiento en valores. 
Periodo 4 
 
Figura 36. Gráfica de práctica docente dimensión organizacional maestra de transición 
(cuarto período). 
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Fuente: Observación de la práctica docente maestra de transición. 
En la práctica docente durante el cuarto período se encontraron 6 evidencias distribuidas 
así: saludo afectuoso 2 (33,3%); material accesible 2 (33,3%); y con 1 cada uno (16,6%) 
respectivamente: expresiones gestuales que apoyan las instrucciones y señalamientos 
específicos. 
Fuente: Observación de la práctica docente maestra de transición. 
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Al comparar los cuatro períodos escolares de la dimensión organizacional se encontraron 60 
categorías emergentes que se relacionan a continuación. 
Tabla 23. Hallazgos para la dimensión organizacional (períodos 1, 2, 3, 4.) 
 
Categorías emergentes No. (%) Interpretación de datos 
Primer período 29 48.3 Para la dimensión organizacional se 
evidenció que durante el primer y 
segundo períodos se presentaron las 
mayores concentraciones de categorías, 
seguidas por el tercer y cuarto períodos. 
Segundo período 15 25 
Tercer período 10 16.6 
Cuarto período 6 10 
Total  60 100 
Fuente: Observación de la práctica docente maestra de transición. 
 
 
La siguiente gráfica consolida los hallazgos encontrados en la práctica docente de la maestra 
de transición por período. 
Figura 37. Gráfica de categorías emergentes totales de la práctica docente dimensión 
organizacional maestra de transición. 
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Fuente: Observación de la práctica docente maestra de transición. 
 
 
Las categorías emergentes más representativas del año escolar fueron. 
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Tabla 24. Principales categorías emergentes de la práctica docente para la dimensión 
organizacional 
 
Categorías emergentes No. (%) Interpretación de datos 
Trabajo individual 13 21,6 Durante el año escolar se observan 60 
categorías emergentes en la dimensión 
organizacional. Sobresale el trabajo 
individual con 13 (21,6%); instrucciones 
generales con 16 (26,6%); reorientación 
de comportamientos con 7 (11,6%); y 
conversaciones cotidianas con 5 (8,3%). 
Instrucciones generales 16 26.6 
Reorientación de 
comportamientos 
7 11,6 
Conversaciones cotidianas 5 8,3 
Otras 19 31,6 
Total  60 100 
Fuente: Observación de la práctica docente maestra de transición. 
 
 
 
La gráfica siguiente presenta las principales categorías emergentes de la práctica docente 
para la dimensión organizacional de la maestra de transición. 
 
Figura 38. Gráfica de principales categorías emergentes de la práctica docente dimensión 
organizacional maestra de transición. 
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Fuente: Observación de práctica docente maestra de transición. 
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5.3.4 Hallazgos globales de la práctica docente en la maestras de primero y de 
transición. 
 
 
Las siguientes son las evidencias de la práctica docente por dimensiones encontradas en las 
maestras de primero y de transición a nivel global. 
 
Tabla 25. Evidencias totales de la práctica docente por dimensiones de las maestras de primero y 
de transición 
 
Dimensiones 
Maestra 
primero 
Maestra 
transición 
No. (%) No. (%) 
Cognitiva 182 33,7 73 45,6 
Emocional 80 14,8 27 16,8 
Organizacional 277 51,3 60 37,5 
Total  539 100 160 100 
Fuente: Observación de la práctica docente maestra de transición. 
 
 
 
 
Con base en los datos anteriores se evidencia que las docentes de primero y de transición 
centran su práctica en el componente organizacional/cognitivo y desplazan al último lugar el 
componente emocional. 
 
El comportamiento total por período de la maestra de primero en las dimensiones cognitiva, 
emocional y organizacional, fue el siguiente. 
Tabla 26. Evidencias totales por dimensión y por período de la maestra de primero 
 
Dimensiones 
Evidencias 
1
er
 período 2
do
 período 3
er
 período 4
to
 período Total 
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Cognitiva 53 37 60 32 182 
Emocional 28 4 33 15 80 
Organizacional 88 67 78 44 277 
Fuente: Observación de la práctica docente maestra de primero. 
 
 
 
La gráfica que se presenta a continuación muestra el consolidado de las dimensiones 
cognitiva, emocional y organizacional de la práctica docente de la maestra de primero. 
Figura 39. Gráfica de evidencias totales por dimensión y por período de la maestra de primero 
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Fuente: Observación de la práctica docente maestra de primero. 
 
 
Con base en los datos obtenidos se pudo concluir que el componente organizacional es el 
más alto de los tres en la práctica docente, seguido por el cognitivo, dejando en último lugar el 
emocional. Sin embargo, se observa una tendencia general en los tres componentes: existen picos 
altos en el primer y tercer período, que descienden durante el segundo y cuarto período. 
 
El comportamiento total por período de las dimensiones cognitiva, emocional y 
organizacional de la maestra de transición, fue el siguiente. 
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Tabla 27. Evidencias totales por dimensión y por período de la maestra de transición 
 
Dimensiones 
Evidencias 
1
er
 período 2
do
 período 3
er
 período 4
to
 período Total 
Cognitiva 25 15 22 11 73 
Emocional 10 5 6 6 27 
Organizacional 29 15 10 6 60 
Fuente: Observación de la práctica docente maestra de transición. 
 
La gráfica que se observa a continuación muestra el consolidado de los hallazgos 
encontrados en la práctica docente de la maestra de transición. 
 
Figura 40. Gráfica de evidencias totales por dimensión y por período de la maestra de transición. 
 
Fuente: Observación de la práctica docente maestra de transición. 
 
 
Con base en los datos anteriores se puede evidenciar que la docente de transición centra su 
práctica en el componente cognitivo/organizacional, desplazando al último lugar el componente 
emocional. El componente cognitivo de la práctica docente es el más alto de los tres con 73 
evidencias; el componente organizacional se ubica en segunda posición con 60 evidencias y en 
último lugar aparece el emocional con 27 evidencias. 
 
Como resultado de la codificación teórica de la práctica docente, la Tabla 28 presenta el 
árbol categorial que emergió de la explicación, comprensión e interpretación de los datos. 
114 
 
 
Tabla 28 . Árbol categorial de la práctica docente de la maestra de primero y de la maestra de 
transición 
 
Dimensión emocional 
Conceptos Características Ejemplo 
Expresiones de afecto: 
Manifestaciones 
verbales y corporales 
que la docente brinda a 
los estudiantes cuando 
los saluda, se comunica 
u orienta una actividad. 
- Saludo afectuoso a estudiantes y 
padres. 
- Sonrisas. 
- Palabras cariñosas. 
- Contacto físico afectivo. 
- Contacto físico para orientar y 
guiar la actividad. 
- Conversaciones cotidianas. 
La profesora saluda al 
grupo y dice: «vamos a ver 
cómo amanecieron, haber 
cómo amaneció la amiga 
que está hoy de 
quinceañera, nos vamos a 
saludar en el día de hoy». 
Actitudes de apoyo: 
Gestos, palabras y 
acciones que realiza la 
docente atendiendo a 
las necesidades de los 
niños. 
- Atención y escucha a las 
necesidades de los estudiantes. 
- Acciones de solidaridad. 
- Colaboración de la docente a los 
estudiantes. 
- Acompañamiento a diferentes 
necesidades expresadas por los 
estudiantes. 
- Ayuda para el desarrollo de 
actividades. 
Una niña dice: «lápiz no 
tengo» [y la profesora 
repite] «lápiz no tiene, un 
amiguito nos presta un 
lápiz a los niños que no 
tengan lápiz». 
 
La profesora dice: «siga 
niña», (ella se desplaza) y 
le dice: «si se equivoca 
nosotros le ayudamos, no 
importa». 
Expresiones gestuales 
y corporales: 
Corresponde a gestos, 
movimientos y 
acciones que 
acompañan las 
intervenciones de la 
docente. 
- Exclamaciones verbales de 
aprobación o desaprobación a 
actitudes y actividades de los 
estudiantes. 
- Desplazamiento de la profesora 
para acompañar y/o revisar el 
trabajo de los estudiantes. 
- Dramatización o 
representaciones teatrales de la 
maestra en la enseñanza. 
- Gestos faciales de la maestra que 
acompañan las expresiones 
verbales. 
- Amenaza verbal para presionar el 
comportamiento o cambio de 
actitud. 
- Omisión o indiferencia de la 
maestra ante las solicitudes de los 
estudiantes. 
- Negación verbal y corporal de la 
docente ante solicitudes de los 
(Un niño se para al centro 
del salón y dramatiza con 
su maestra un cajita de 
sorpresas; el niño se 
convierte en caja; la 
maestra la destapa y salta 
como asustándose cuando 
la caja se abre y el niño 
salta). 
 
La profesora dice en voz 
alta: «bueno, la actividad el 
que no participe no va a 
descanso». 
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estudiantes. 
Motivación: 
Hace referencia a 
aquellas palabras, 
gestos, acciones de la 
maestra o de los 
estudiantes que 
refuerzan 
positivamente el 
aprendizaje y el 
desempeño del grupo, 
partiendo del 
reconocimiento de sus 
capacidades. 
- Palabras motivadoras de la 
maestra estimulando el logro de 
los estudiantes. 
- Gestos faciales y corporales de la 
maestra que estimulan el logro de 
los estudiantes. 
- Acciones de la maestra que 
estimulan el logro de los 
estudiantes. 
- Comentarios de elogio entre 
pares. 
- Acciones de la docente cuando 
socializa al grupo los logros de 
un estudiante. 
- Refuerzo positivo de la maestra a 
través de entrega de estímulos. 
La profesora se desplaza 
caminando hacia el 
escritorio del niño N°2 y le 
dice: «como tú eres tan 
inteligente, tú escribes la 
fecha solito». 
Dimensión organizacional 
Instrucciones: 
Corresponde a las 
órdenes o indicaciones 
verbales, gestuales o 
corporales que la 
maestra da a los 
estudiantes, buscando 
comunicar información 
para el cumplimiento 
de un objetivo o 
actividad. 
- Instrucción religiosa que realiza 
la maestra antes del inicio de la 
clase. 
- Instrucciones generales que da la 
maestra y que permiten la 
organización del espacio físico y 
de los estudiantes antes, durante 
o al finalizar las actividades de 
clase. 
La maestra dice: «hola 
Jesús, gracias Jesús por 
guardar todos mis caminos 
y llevarme a tus brazos, 
gracias Jesús por tenerme a 
tu lado, para que no me 
castiguen, para que no me 
pase nada, por eso te saludo 
y te digo» Pregunta la 
maestra: «Cómo le 
decimos? Y responden los 
niños: Padre nuestro que 
estás en los cielos, 
santificado sea tu nombre, 
venga a nosotros tu reino, 
hágase tu voluntad así en la 
tierra como en el cielo, 
dadnos hoy nuestro pan de 
cada día, perdona nuestras 
ofensas como también 
nosotros perdonamos a los 
que nos ofenden, no nos 
dejes caer en la tentación y 
líbranos del mal amén». 
Manejo de 
Comportamientos: 
Se refiere a las 
expresiones verbales, 
- Solicitud de atención de la 
maestra en situaciones en que los 
estudiantes se dispersan en las 
actividades de la clase. 
Dice la maestra: «estamos 
trabajando, no parados, 
muy juiciosos, muy atentos, 
vamos terminando». 
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gestos y acciones que 
utiliza la docente para 
reorientar 
comportamientos de los 
estudiantes en la clase. 
- Llamado de atención verbal de la 
maestra buscando el 
cumplimiento de normas. 
- Llamado de atención verbal 
acompañado de contacto físico 
buscando el cumplimiento de las 
normas. 
- Reorientación al comportamiento 
inapropiado del alumno por parte 
de la maestra para prevenir o 
reducir situaciones de desorden o 
agresión entre los estudiantes. 
Participación y roles 
del estudiante: 
Hace referencia a las 
diferentes funciones o 
papeles que desarrolla 
el estudiante en clase. 
- Desarrollo de tareas a nivel 
individual 
- Apoyo específico a compañeros 
para el desarrollo de actividades 
académicas. 
- Trabajo en grupo. 
- Conversaciones entre pares. 
- Expresión libre de los 
estudiantes. 
- Participación del estudiante a 
través de sus preguntas, 
solicitudes  y respuestas. 
- Participación de los estudiantes 
en la logística de la clase. 
Un niño dice “noventa”, la 
profesora dice: “una de cien 
son diez de diez” e 
[inmediatamente retoma la 
expresión del niño] y dice 
“noventa es nueve de diez”. 
Interrupciones de la 
clase: Corresponde a 
los momentos en los 
cuales la maestra 
interrumpe la clase por 
factores ajenos a su 
voluntad. 
- Interrupciones de los estudiantes 
con preguntas o actuaciones 
distintas al contenido de la clase. 
- Interrupción de personal ajeno al 
aula de clase. 
- Interrupción de la clase por 
imprevistos, funcionamiento de 
equipos o problemas técnicos. 
El niño N°1 interrumpe la 
clase al distraerse con una 
compañera. 
 
Una niña interrumpe la 
instrucción jugando con un 
objeto. 
Seguridad: 
Son aquellas acciones 
que la maestra realiza 
para controlar los 
riesgos presentes en el 
aula de clase. 
- Ubicación de objetos en un lugar 
seguro por parte de la maestra. 
- Control postural a través de 
señalamientos específicos que la 
maestra hace a los niños. 
Les repite la maestra: «si no 
tenemos la columna 
derecha se nos tuerce el 
cuerpo y no lo estamos 
queriendo». 
Materiales de apoyo: 
Hace referencia al 
material que la 
profesora ha preparado 
y utiliza para el 
desarrollo de la clase. 
- Material preparado previamente 
por la maestra para la ejecución 
de la clase. 
- Material entregado por la maestra 
para el desarrollo de las 
actividades. 
La profesora se dirige por 
cada puesto y entrega a 
cada niño su tarjeta para la 
elaboración del trabajo. 
 
La profesora se dirige a la 
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- Organización y distribución del 
material de trabajo a los 
estudiantes. 
- Material diverso y accesible que 
utiliza la maestra para la 
ejecución de la clase. 
mesa donde están los niños 
sentados, les pone las 
tarjetas sobre la mesa una a 
una y les dice: «busquen los 
punticos». 
Dimensión cognitiva 
Métodos variados de 
enseñanza: 
Corresponde a todas 
aquellas actividades 
que la profesora 
desarrolla en clase y 
que buscan el 
aprendizaje de los 
estudiantes. 
- Explicación de la actividad 
pedagógica por parte de la 
maestra. 
- Preguntas reflexivas que hace la 
maestra a los estudiantes. 
- Presentación de diferentes 
alternativas de solución por parte 
de la maestra. 
- Preguntas y contra-preguntas de 
la maestra que motivan a la 
reflexión. 
- Enseñanza de conceptos a través 
de preguntas. 
- Instrucciones didácticas para el 
desarrollo de la tarea. 
- Aclaración de conceptos en el 
proceso de enseñanza. 
- Ejercitación de la memoria a 
través de poesías, canciones y 
otros. 
- Recopilación de la temática vista 
por parte de la maestra. 
- Renarración de sucesos por parte 
de la maestra y de los 
estudiantes. 
- Lectura de relatos por parte de la 
maestra. 
- Anticipación del contenido del 
texto por parte de los estudiantes. 
- Transcripción de textos por parte 
de los estudiantes. 
La profesora dice: «él me 
va a decir, escuchen, cuál 
es la pregunta que le voy a 
hacer al niño N° 1», (abre 
sus brazos a cada lado del 
cuerpo y con sus manos en 
gesto de pregunta, e inclina 
su tronco hacia adelante) y 
dice nuevamente: 
«escuchen, ¿dos de diez son 
cuántas, dos de diez son 
cuántas?», vuelve y 
pregunta: «dos de diez son 
cuántas». 
 
La profesora camina hacia 
la mesa 1, se acerca donde 
los niños y niñas que están 
sentados y les dice: «yo les 
voy a colocar las tarjetas, 
ustedes buscan cuáles son 
de ahí, ¡listo!, si no están 
buscan en otra mesa, 
¡listo!». 
Seguimiento y 
evaluación al 
aprendizaje de los 
estudiantes: 
Corresponde a las 
acciones que la maestra 
realiza para valorar el 
proceso de aprendizaje 
- Verificación de un saber por 
parte de la maestra. 
- Aprobación de las respuestas de 
los estudiantes por parte de la 
maestra. 
- Negación de las respuestas de los 
estudiantes por parte de la 
maestra. 
La profesora dice: «niña 5 
ese no es el número 9». 
 
La profesora dice: 
«recordemos que doña 
semanita tiene 7 hijos, la 
mitad son blancos, la mitad 
negritos y ellos son: 
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de sus estudiantes. - Observación de la maestra hacia 
el trabajo de los estudiantes. 
- Revisión de las tareas de la clase 
por parte de la maestra. 
¡escuchen con atención!, ya 
pasó lunes, martes, 
miércoles, jueves, ¿y hoy 
qué día es?, ¿después de 
jueves sigue qué?, los niños 
responden: viernes». 
Retroacciones: 
Hace referencia a las 
actuaciones de la 
maestra a partir de una 
respuesta positiva o 
negativa del estudiante 
que busca aclarar, 
ampliar o corregir un 
concepto. 
- Retroalimentación de un 
concepto ya dado por parte de la 
maestra. 
- Refuerzo de saberes por parte de 
la maestra. 
Se acerca un niño con su 
cuaderno y le muestra el 
cuaderno a su profesora, 
ella le pregunta: «¿cuántas 
llevas? Él dice cuarenta». 
Ella mueve su cabeza de 
derecha a izquierda 
(durante dos veces) y le 
dice: «ahí no hay cuarenta», 
(el niño regresa a su 
escritorio). 
Apoyo específico: 
Se refiere al apoyo 
adicional que la 
maestra le otorga a un 
estudiante con base en 
sus necesidades. 
- Apoyo específico a estudiantes. 
La profesora camina por el 
salón y dice: «espérese 
vamos a ver»; entonces 
levanta su mano señalando 
a la tutora y le dice: «me 
colaboras con la muñeca», 
(señalando a una niña), 
«hay que traer un asientico 
para acá y tú me colaboras 
con el nombre de la niña». 
Fuente: Construcción colectiva del árbol categorial. Línea de investigación en educación 
inclusiva. UTP 2014. 
 
 
 
5.3.5 Hallazgos relacionados con el rendimiento académico de los niños 1 y 2 de la 
maestra de primero. 
 
 
En la Institución Educativa Suroriental de Pereira el rendimiento académico se valora a 
través de una escala cuantitativa de 1 a 5. Esta escala se homologa con la escala nacional de tipo 
cualitativo, de la siguiente manera. 
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Tabla 29. Escala de valoración nacional vs. Escala de valoración institucional 
 
Escala 
institucional 
1-2,9 3-3,9 4-4,4 4,5-5,0 
Escala nacional Bajo Básico Alto Superior 
Fuente: Sistema Institucional de Evaluación de la I.E. 
Suroriental 2014. 
 
Los períodos académicos tienen un porcentaje ponderado, así. 
 
Tabla 30. Porcentajes ponderados de valoración por período 
 
Período Valor porcentual 
Primer período 30% 
Segundo 
período 
20% 
Tercer período 20% 
Cuarto período 30% 
Nota final Sumatoria de los porcentajes ponderados 
Fuente: Sistema Institucional de Evaluación de la I.E. 
Suroriental 2014. 
 
 
A continuación se relacionan los hallazgos de los resultados académicos de los niños 1 y 2. 
Tabla 31. Resultados académicos de los niños 1 y 2 por período en el área de matemática (grado 
primero) 
 
Niño 
Período 
1 
Período 
2 
Período 
3 
Período 
4 
Nota 
final 
Niño 1 2,0 4,0 4,0 3,0 3,1 
Niño 2 2,0 3,0 3,0 3,0 2,4 
Ubicación con relación al 
grupo  
37-38  37-38 37-38  37-38 37-38 
Fuente: Concentrador de notas, grado primero I.E. Suroriental de Pereira 2014. 
 
 
 
De los datos anteriores se puede concluir que el niño 1 logró superar sus dificultades en el 
área de matemáticas. Se aprecia que pasa de un desempeño bajo a uno alto en el segundo/tercer 
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períodos, regresando al nivel básico en el último con una nota final de 3,1, lo que significa que 
logró superar sus desempeños con un nivel básico. Con relación al grupo, el niño 1 se mantuvo 
en el mismo puesto (37) durante todo el año. Así, se evidencia que el niño tuvo un avance 
individual en su desempeño, pero no logró reubicarse frente al resto del grupo. 
 
El niño 2 mostró un avance frente a él mismo, pasando de un desempeño bajo en el primer 
período a básico durante el segundo, tercero y cuarto períodos, con una nota final de bajo (2,4). 
Es importante anotar que el sistema de evaluación institucional es de tipo cuantitativo y 
sumatorio y no de carácter sistemático y procesual. Por lo tanto, al final del año el niño reprueba 
el área y tiene que asistir al programa de recuperación. Con relación al grupo, el niño se ubicó 
durante todos los períodos en el puesto 38. Esto significa que logró superar las dificultades frente 
a sí mismo, pero no logró reubicarse frente al resto del grupo. 
 
Figura 41. Gráfica de desempeño académico en el área de matemáticas del niño 1 y 2 de primero 
durante el año escolar 
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. Fuente: Concentrador de notas, grado primero I.E. Suroriental de Pereira 2014. 
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5.3.5.1 Hallazgos relacionados con el rendimiento académico de los niños 1 y 2 de la 
maestra de transición. 
 
 
La valoración en el grado de transición se realiza de forma descriptiva atendiendo a la 
normatividad vigente (Decreto 2247 del MEN para Educación Preescolar). Para esta 
investigación se cuantificaron los indicadores de desempeño con que se valoraron los niños en 
cada uno de los períodos, con el objetivo de presentar en forma cuantitativa los indicadores por 
ellos alcanzados. En la Tabla 32 se registran los porcentajes del rendimiento académico de los 
niños por período. 
 
 
Tabla 32. Rendimiento académico de los niños de transición por período 
 
Rendimiento académico 
Niño 1
er 
Período 2
do 
Período 3
er 
Período 4
to
 Período 
Niño 
1 
100% 80% 57,1% 60% 
Niño 
2 
100% 100% 100% 100% 
Fuente: Informes académicos de período grado transición I.E. 
Suroriental 2014. 
 
 
 
De la tabla anterior se deduce que el niño 1 obtuvo un desempeño del 100% en el primer 
período. No obstante, también se aprecia que en los restantes períodos el descenso de su 
desempeño fue progresivo, intentando recuperarse en el cuarto período. Por su parte, el niño 2 
alcanzó el 100% en todos los desempeños propuestos durante los cuatro períodos escolares. 
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Figura 42. Gráfica de desempeño académico niño 1 y 2 de transición durante el año escolar. 
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Fuente: Informes académicos de período grado transición I.E. Suroriental, 2014. 
 
 
En la Tabla 33 se presenta el porcentaje promedio de los desempeños alcanzados por los 
niños 1 y 2 para el año escolar. 
 
Tabla 33. Porcentaje promedio desempeños alcanzados por el año niño 1 y 2  de transición 
 
Niño Porcentaje (%) de desempeños alcanzados 
Niño 
1 
73,9% 
Niño 
2 
100% 
Fuente: Informes académicos de período grado transición I.E. 
Suroriental 2014. 
 
 
 
De la tabla anterior se deduce que el niño 1 alcanzó el 73,9% de los desempeños para el año; 
en tanto que el niño 2 alcanzó el 100% de los desempeños esperados. 
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Figura 43. Gráfica de porcentaje promedio desempeños alcanzados para el año niño 1 y 2 de 
transición. 
 
Fuente: Informes académicos de período grado transición I.E. Suroriental, 2014. 
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6. Discusión, conclusiones y recomendaciones 
 
 
Este capítulo presenta la discusión de los resultados, las conclusiones de la investigación y 
las recomendaciones que se derivan del presenta trabajo de grado para investigaciones futuras. 
 
6.1 Discusión de resultados 
 
El siguiente apartado presenta la discusión de los resultados obtenidos en la investigación. 
Estos resultados se analizan por separado para la maestra de transición y para la maestra de 
primero de educación básica. 
 
 
6.1.1 Maestra de grado de transición. 
 
Tomando como punto de partida los hallazgos, interpretación y categorización referidos a 
las percepciones, concepciones, prácticas y rendimiento escolar de los estudiantes participantes 
en el proceso de investigación del grado de transición y primero de primaria, a continuación se 
aborda la discusión de los resultados partiendo del concepto de concepciones de Pozo, et al. 
(2006), quienes las comprende como «aquellas teorías implícitas o principios que restringen la 
forma de interpretar o afrontar las situaciones de enseñanza aprendizaje» (p. 33); y desde Pianta 
(2001), quien enfoca las concepciones desde las siguientes categorías teóricas: 
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1. Sensibilidad de la disciplina: la cual «valora el enfoque del profesor para el manejo del 
comportamiento en el aula con el alumno en particular» (p. 1). En este sentido, la maestra se 
concibe con sensibilidad de la disciplina al reaccionar proactivamente ante una situación que 
podría resultar en una infracción de las reglas y tratar de ayudar a los estudiantes a aprender 
de los conflictos. Este aspecto se evidencia en el componente emocional de su práctica 
cuando utiliza expresiones gestuales y corporales, señalamientos específicos a través del 
lenguaje y manejo de comportamientos.  
 
 
Con relación a lo anterior, Vigostky, en Espinosa y García (2005, p. 6), considera que 
el lenguaje es un instrumento de mediación simbólica que sirve para la autorregulación, la 
planificación y la comunicación. Al contrastar las concepciones de la maestra con las 
percepciones, ella conoce a los niños y tiene claro el concepto de cada uno de ellos. En este 
sentido, la maestra percibe al niño 1 como no cercano, conflictivo y dependiente ya que su 
atención es dispersa y depende de los llamados para centrarla; mientras que al niño 2 lo 
descubre como cercano, conflictivo y dependiente porque atiende a las indicaciones de la 
maestra, pero su atención es dispersa, es despreocupado con sus implementos y es 
voluntarioso. 
 
2. Base segura: Pianta (2001), la define como «la habilidad del maestro para expresar, ya sea a 
través de declaraciones de sus creencias y/o por medio de ejemplos de conducta, la 
mentalidad de que su apoyo emocional está vinculado a la competencia social, emocional y 
cognitiva del alumno» (p. 2). Con referencia a este aspecto, la maestra se concibe en este 
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nivel como una fuente de confort, consuelo y ánimo; se flexibiliza ante las necesidades de los 
niños; cree en el rol que desempeña y se concibe como apoyo emocional, social y cognitivo.  
 
Lo anterior se refleja en su práctica para el componente emocional cuando permite la 
participación de sus alumnos a través de sus respuestas y promueve las acciones de 
solidaridad y actitudes de apoyo; motiva a los estudiantes y utiliza expresiones gestuales que 
apoyan a las instrucciones. Es así como Rogoff (1993), manifiesta que «el lenguaje y la 
implicación del profesor y del alumno en una actividad física conjunta constituyen la 
participación guiada para dirigir acciones y proporcionar la aprobación y el feedback sobre 
las consecuencias» (p. 11). Al contrastar las concepciones (base segura), con la práctica y la 
percepción, la maestra percibe a los niños 1 y 2 como dependientes ya que requieren de su 
aprobación para la ejecución de sus trabajos y tareas y necesitan ayuda para la manipulación 
de materiales de trabajo. El niño 1 no comprende ni realiza sus tareas, aunque no se muestra 
temeroso para asumir riesgos; mientras que el niño 2, aunque comprende y realiza sus tareas, 
se muestra temeroso para asumir riesgos. 
 
3. Toma de perspectiva: Pianta (2001), propone «la calidad de la conciencia del maestro de los 
estados internos de un estudiante, y su capacidad de ponerse en la posición/mentalidad del 
alumno» (p. 3). En concordancia con lo anterior, la maestra manifiesta conocer los estados 
internos de los niños y ser capaz de ponerse en su lugar sin juzgarlos para desde allí generar 
reflexiones. Al respecto, Lubbe (1986), en Geddes (2011), manifiesta que «la percepción que 
el profesor tiene del alumno modela y actúa como mediador del contacto entre ambos y 
afecta ampliamente al trabajo que el profesional lleva a cabo para conseguir la participación 
y motivación del alumno» (p. 21).  
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Al contrastarse las concepciones de la maestra con la práctica, en el componente emocional, 
se evidencia que la maestra conoce y atiende las necesidades de los niños y establece 
conversaciones cotidianas que les permiten expresar sus pensamientos/sentimientos. Y ya a 
nivel del componente organizacional, la maestra permite conversaciones entre pares; la 
expresión libre de los estudiantes; la participación de los niños a través de preguntas, 
solicitudes y respuestas. Comportamiento que concuerda con lo planteado por Moreno 
(2010), quien consideran que «la ayuda o influencia educativa más eficaz es aquella que se 
adapta al proceso de construcción que lleva a cabo cada uno de los alumnos» (p. 179). 
 
4. Agencia/Intencionalidad: definida por Pianta (2001), como  «los sentimientos del profesor 
de la eficacia en el aula» (p. 4). De esta manera, la maestra tiene claros sus sentimientos de 
eficacia y efectividad en el aula; sabe lo que quiere lograr con sus estudiantes y promueve su 
crecimiento personal, familiar y social. Esto se refleja en su práctica de la dimensión 
cognitiva cuando realiza seguimiento y evaluación del aprendizaje de los estudiantes; tiene 
en cuenta sus presaberes; realiza retroacciones, retroalimentación y refuerzos específicos. Al 
cruzar las evidencias de las concepciones, la práctica y las percepciones, la maestra percibe 
como no cercana su relación con el niño 1 y cercana con el niño 2, reconociendo las 
circunatancias individuales de cada estudiante. Situación que se evidencia en la dimensión 
emocional cuando la maestra utiliza material accesible, expresiones gestuales que apoyan las 
instrucciones y socialización de logros. Con relación a la dimensión organizacional, la 
maestra ofrece instrucciones didácticas. 
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5. Impotencia/Desamparo: Pianta (2001), lo define como «el reflejo de los sentimientos de 
desesperanza y falta de efectividad en el aula de los docentes» (p. 5). Siguiendo con lo 
anterior, a nivel de concepciones, la maestra no manifiesta sentimientos de desesperanza y 
falta de efectividad en el aula; no muestra impotencia para ayudar a los estudiantes e 
incapacidad para lograr el éxito con ellos; aunque sí los percibe como dependientes. 
Maldonado y Carrillo (2006), retoman a Pianta (1995), quien advierte que «en las relaciones 
dependientes los profesores perciben a los niños como excesivamente dependientes de ellos, 
con reacciones emocionales ante la separación y con solicitudes frecuentes e innecesarias de 
atención» (pp. 42-44). 
 
6. Afecto positivo: Pianta (2001), lo define como «el grado en el que el profesor dice sentir 
afecto positivo en su relación con el estudiante» (p. 6). En este aspecto, la maestra manifiesta 
sentimientos positivos en su relación con los estudiantes; disfruta de su papel como maestra y 
declara su servicio y vocación. En la práctica esto se refleja en los saludos afectuosos a 
estudiantes, sonrisas, palabras cariñosas, contacto físico para orientar o guiar la actividad y 
fortalecimiento en valores. La maestra percibe al niño 1 como no cálido pero afectuoso; que 
hace uso de lenguaje respetuoso; y que si bien disfruta de la compañía de sus pares, en 
ocasiones rechaza el contacto físico. Al niño 2 lo reconoce como cercano; su relación con él 
está caracterizada por la calidez, el afecto y el uso de lenguaje respetuoso. Sin embargo, la 
maestra lo reconoce como conflictivo porque rechaza el contacto físico; no acepta la 
orientación y ayuda de su maestra; realiza sus tareas bajo sus propias creencias; también lo 
encuentra dependiente aunque disfruta de la compañía de sus pares. En conclusión, la 
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maestra percibe a los dos alumnos como dependientes. Según Ainsworth, et al. (1978), en 
Geddes (2011): 
 
El alumno con miedo a la separación o apego ambivalente/resistente en el aula, se 
caracteriza porque el niño es incapaz de confiar en la respuesta de la cuidadora 
principal y busca una proximidad estrecha que garantice algún tipo de certidumbre 
ante el miedo. (…) En el ámbito escolar, el triángulo del aprendizaje refleja la 
tensión entre el alumnado y la persona adulta a expensas de la tarea. La 
vulnerabilidad de estos alumnos y alumnas reside en el desafío que supone la 
separación y el miedo a que no se ocupen de ellos, que desencadena una intensa 
tendencia a aferrarse a la posesión e intrusión (pp. 44-138). 
 
7. Coherencia global: Pianta (2001), valora «la habilidad del maestro para presentar y evaluar 
las experiencias de una manera razonable y comprensible» (p. 7). En este sentido, la maestra 
presenta indicadores positivos de coherencia; su pensamiento, sentimientos y experiencias 
son coherentes, sin contradicciones; es sucinta y ofrece evidencia de lo que dice. 
 
A continuación se correlaciona la percepción de la maestra de transición con el desempeño 
escolar de sus estudiantes, encontrándose que: el niño 1 no logró los desempeños planteados para 
el año y la maestra lo percibe como no cercano (Pianta, 2001, p. 25); mientras que el niño 2 logró 
todos los desempeños propuestos para el año y la maestra lo percibe como cercano. Lo que 
permite considerar que la cercanía incide de alguna manera en los resultados académicos del 
estudiante, aunque no sea determinante para ello. 
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Siguiendo con lo anterior, la maestra percibe que la comunicación con ambos niños es 
buena. Sin embargo, las actuaciones de los estudiantes hacen que la comunicación sea menos 
frecuente, dificultándose la relación con la maestra. Al respecto, Vigotsky, en Espinosa y García 
(2005), manifiesta que «el lenguaje es un instrumento social, él sirve de instrumento psicológico 
para la regulación del comportamiento» (p. 6). En este orden de ideas, Coll y Solé (2001), 
manifiestan que «en los niños están implícitos los procesos psicológicos tanto cognitivos como 
afectivos, emocionales y motivacionales como elementos mediadores en la acción educativa y 
los resultados del aprendizaje» (p. 371). Reafirmando lo anterior, Geddes (2011, p. 108), 
manifiesta que la conducta desorganizada representa el fracaso para integrar los sentimientos y 
los pensamientos y tiene unas profundas consecuencias en el aprendizaje. 
 
De otro lado y referenciando la teoría expuesta por Zabala (2007, p. 19), se presenta el 
análisis de la práctica de la maestra de transición en el área de lenguaje, partiendo de las 
dimensiones de la práctica expuestas por él en su teoría. 
 
8. El papel del profesorado y del alumnado: definido por Zabala (2007), como «las 
relaciones que se producen en el aula entre el profesor y alumnos o alumnos y alumnos, lo 
cual afecta al grado de comunicación» (p. 18). Al respecto, la maestra establece en el aula un 
apropiado clima de convivencia y atiende las necesidades particulares de cada uno; pero no 
logra incidir en el desempeño escolar del niño 1 al que considera como no cercano. Bruner y 
Tagiuri (1954), en Rodrigues (1997), al respecto manifiestan que «llevamos en la mente una 
teoría implícita de personalidad según la cual asociamos determinados rasgos a otros y 
131 
 
 
esperamos cierta coherencia entre ellos» (p. 204). Mientras que el niño 2, al que considera 
cercano, logra desempeños académicos sostenidos en el tiempo, lo que pone de manifiesto 
que la cercanía es un factor decisivo frente al desempeño escolar de los niños involucrados 
en el estudio. En este sentido, Pozo (2006), manifiesta que «el aprendizaje como práctica 
cultural se produce en contextos de interacción, cuyas características afectan seriamente a la 
eficacia de los resultados obtenidos» (p. 327). 
 
9. El sentido y evaluación al proceso de aprendizaje: entendida por Zabala (2007), como «el 
control sobre los resultados de aprendizaje» (p. 19). Siguiendo con lo anterior, la maestra de 
transición utiliza diferentes estrategias para incidir en el aprendizaje, valorándolo como un 
proceso global. Utiliza preguntas reflexivas; hace retroacción a partir de las respuestas de los 
estudiantes, verificación de presaberes y clarificación de conceptos. 
 
10. La organización social de la clase: Zabala (2007), manifiesta que la organización social de 
la clase está «relacionada con la dinámica grupal» (p. 19). En este sentido, la maestra 
favorece el trabajo individual en la clase, lo que se relaciona con las dificultades que los 
niños presentan para la aceptación de apoyo, tanto de sus pares como de su maestra. En 
palabras de Castorina, et al. (1996): «al compartir la elaboración con otros sujetos se 
producen conflictos socio-cognitivos, conflictos que ya no son sólo intra-individuales sino 
que se plantea entre sujetos diferentes» (p. 85). Por lo tanto, la maestra, al no fomentar el 
trabajo entre pares, limita el surgimiento del conflicto socio-cognitivo, lo que puede 
repercutir en las dificultades para aceptar el apoyo. Vigotsky, en Serrano (2000), expresa con 
relación al aprendizaje de la lectura y la escritura que: 
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la lengua escrita es una construcción sociocultural, cuyo desarrollo se halla 
íntimamente vinculado con los seres humanos, por sus pautas de comunicación y 
por el uso que hacen de la lengua escrita para la mediación de las actividades de la 
vida cotidiana (p. 45). 
 
11. Utilización de los espacios y el tiempo: es definida por Zabala (2007), como «las formas de 
enseñar relacionadas con el espacio y el tiempo» (p. 19). En este sentido, la maestra adapta 
estos componentes de la práctica a las diferentes necesidades de los estudiantes en particular 
y del grupo en general. 
 
12. Organización de los contenidos: Zabala la define como lo que «hace referencia a la lógica 
que proviene de la estructura formal de las disciplinas o bajo formas organizativas centradas 
en modelos globales o integradores» (p. 19). En este caso, la maestra utiliza estrategias 
integradoras de contenidos que responden a las condiciones del grupo, enseñando a leer y 
escribir desde las necesidades comunicativas individuales y del contexto. Aspecto que en los 
Lineamientos curriculares de lengua castellana (MEN, 1998), corresponde al desarrollo de la 
competencia comunicativa, la cual se define como «el uso del lenguaje en actos de 
comunicación particulares, concretos y social e históricamente dados» (p. 46). 
 
13. Uso de materiales curriculares y otros recursos didácticos: para Zabala (2007) 
corresponde al «papel y la importancia que en las diferentes formas de intervención 
adquieren los diversos instrumentos para la comunicación de la información, para la ayuda en 
las exposiciones, para la propuesta de actividades, para la experimentación, para la 
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elaboración y construcción del conocimiento o para la ejercitación y la aplicación» (p. 19). 
En su práctica la maestra usa material didáctico, el cual mantiene en forma accesible y 
responde a las necesidades individuales de los niños. 
 
6.1.2 Maestra de grado primero educación básica primaria. 
 
 
Tomando como punto de partida los hallazgos, interpretación y categorización referidos a 
las percepciones, concepciones, prácticas y rendimiento escolar, se aborda la discusión de 
resultados partiendo de las concepciones de la maestra y contrastándolas con la práctica, las 
percepciones y la teoría. 
 
1. Sensibilidad de la disciplina: mirada desde Pianta (2001), la docente se concibe con 
sensibilidad de la disciplina cuando maneja los comportamientos en el aula y establece reglas 
claras y apoya el diálogo para la solución de los conflictos. En este sentido, Vigotsky, en 
Espinosa y García (2005), considera que «la comunicación establecida en la interacción 
permite negociaciones, reinterpretaciones de la información, conceptos y significados» (p. 6). 
Hecho que se refleja en su práctica docente en el componente emocional a través de los 
señalamientos específicos; y en el componente organizacional a través de las instrucciones 
generales para la organización del grupo, llamados de atención verbal, reorientación de los 
comportamientos en el aula y acompañamiento de los niños en su corrección postural. Al 
contrastar las concepciones con la práctica y la percepción, la profesora percibe a los dos 
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niños como cercanos cuando ellos son tolerantes, participan activamente en clase y atienden 
a las indicaciones dadas por ella. Al respecto, Maldonado y Carrillo (2006, pp. 42-44), 
retoman a Pianta (1995), quien manifiesta que en las relaciones caracterizadas por la cercanía 
los profesores perciben altos niveles de calidez, afecto y comunicación abierta con sus 
estudiantes y se sienten efectivos en el manejo de los niños y cómodos con la relación. 
 
2. Base segura: desde Pianta (2001), la maestra se concibe en este nivel como una fuente de 
confort, consuelo y ánimo; se flexibiliza ante las necesidades de los niños; cree en el rol que 
desempeña y se concibe como apoyo emocional, social y cognitivo. A propósito, Ortega y 
Gasset (1940, p. 29), en Pozo, et al. (2006), señalan que «las creencias constituyen la base de 
nuestra vida, el terreno sobre el que acontece» (p. 33). Lo anterior se refleja en su práctica en 
el componente emocional cuando es capaz de reconocer sus propias equivocaciones dando 
explicaciones a sus estudiantes, y en el componente organizacional de la práctica cuando 
permite la participación de sus alumnos a través de sus respuestas y promueve las acciones 
de solidaridad. Sobre esa vía se mueve Vigotsky, en Lucci (2007), cuando considera que «el 
lenguaje materializa y constituye las significaciones construidas en el proceso social e 
histórico, cuando las interiorizan constituirán su conciencia mediando de este modo en su 
forma de sentir, pensar y de actuar» (p. 9). Al contrastar las concepciones (base segura) con 
la práctica y la percepción, se encuentra que la maestra percibe a los dos niños como 
personas a quienes les agrada el apoyo brindado por la maestra y sus pares; no requieren 
aprobación para la ejecución de sus trabajos y tareas; no necesitan ayuda para la 
manipulación de los materiales de trabajo; comprenden y realizan las tareas (a excepción del 
niño 2 que muestra angustia y timidez cuando debe expresarse o actuar ante los demás). 
135 
 
 
3. Toma de perspectiva: a partir de Pianta (2001), la maestra manifiesta conocer los estados 
internos del estudiante y ser capaz de ponerse en el lugar de los niños sin juzgarlos y a partir 
de allí generar reflexiones. Lo anterior concuerda con lo esbozado por Meyer, en Moscovici 
(1986), cuando plantea que, 
existen percepciones o representaciones recíprocas maestro-alumno; el alumno 
visto por el maestro toca un aspecto importante del funcionamiento psicológico 
del maestro, en su papel profesional, ya que las características principales 
atribuidas al niño parecen ser, en parte, función de los objetivos y del modo de 
funcionamiento de la escuela (pp. 610-612). 
 
En este sentido, en el componente emocional de la práctica, la toma de perspectiva de la 
maestra se evidencia cuando atiende las necesidades individuales de los niños; tolera el 
movimiento y su comportamiento en el aula; y desde su percepción los acepta como 
cercanos. 
 
4. Neutralización del efecto negativo: desde Pianta (2001), la maestra discute las emociones 
más difíciles en el aula dando ejemplos para apoyar sus juicios. Este hecho se confirma en su 
práctica porque no se evidenciaron categorías emergentes contradictorias a lo dicho por la 
maestra. 
 
5. Agencia/Intencionalidad: a partir de Pianta (2001), la maestra tiene claros sus sentimientos 
de eficacia y efectividad en el aula; sabe lo que quiere lograr con sus estudiantes y promueve 
su crecimiento personal, familiar y social. Esto se refleja en su práctica en la dimensión 
cognitiva cuando la maestra utiliza preguntas que incitan a la reflexión; retroacciones a partir 
de las respuestas de los estudiantes; revisión de tareas en clase; apoyo específico a los 
estudiantes; recopilación de la temática vista y reconocimiento al esfuerzo de los niños. En la 
práctica en la dimensión emocional la maestra utiliza material accesible, expresiones 
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gestuales que apoyan las instrucciones y socialización de logros; en tanto que en la 
dimensión organizacional se observan instrucciones didácticas. Al relacionar concepciones, 
práctica y percepciones, la maestra percibe como cercana la relación con el niño 1 cuando 
comparte y coopera en clase; es autónomo en la realización de sus actividades; no se muestra 
angustiado ni irritable; no se muestra apático; mas la maestra también señala que el niño 
presenta dificultades para reflexionar y resolver sus problemas. Al niño 2 lo concibe como 
cercano cuando es autónomo en la realización de sus actividades; no presenta angustia; no es 
irritable; no se muestra apático; aunque también lo percibe con dificultades para compartir y 
cooperar en las actividades de clase, reflexionar y resolver problemas, requiriendo aclaración 
sobre temas y conceptos tratados en clase. Con base en lo anterior, se está de acuerdo con 
Coll, en Moreno (2010), cuando advierte: 
 
La concepción constructivista de la enseñanza y el aprendizaje escolar es un 
proceso que se produce gracias a la mediación, la intervención y el apoyo del 
profesor o agente educativo, que es el responsable de orientar y guiar la 
construcción de los significados y sentidos que el aprendiz elabora de manera que 
estos se acerquen efectivamente a los contenidos culturales que son objeto de la 
enseñanza y el aprendizaje (p. 179). 
 
Es por esto que la agencia/intencionalidad se convierte en un factor decisivo para la calidad 
de la enseñanza y de los aprendizajes de los niños, ya que una maestra que sabe lo que quiere 
enseñar y sabe lo que quiere que sus niños aprendan logra una práctica de aula efectiva. 
 
6. Impotencia/Desamparo: mirada desde Pianta (2001), la maestra no manifiesta sentimientos 
de desesperanza y falta de efectividad en el aula; no muestra impotencia para ayudar a los 
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estudiantes o incapacidad para lograr el éxito con ellos. En la práctica se observan hallazgos 
que muestran que la maestra realiza acciones claras y efectivas para el manejo de los niños en 
el aula. 
 
7. Ira/Hostilidad: desde Pianta (2001), la maestra en sus concepciones no manifiesta ira ni 
hostilidad respecto de la relación con sus estudiantes. Hecho que se evidencia en su práctica a 
través de un manejo afectuoso con ambos niños, actividad que califica como no agotadora. 
 
8. Afecto positivo: a partir de Pianta (2001), en este aspecto la maestra manifiesta sentimientos 
positivos en la relación con los estudiantes; disfruta de su papel como maestra y declara su 
servicio y vocación. Lo anterior se refleja en la práctica en el componente emocional a través 
de actitudes de apoyo y motivación a estudiantes. A nivel de la percepción, la maestra 
caracteriza la relación con el niño 1 como cálida y afectuosa; con uso del lenguaje 
respetuoso; necesitando motivación y apoyo para participar en clase. La relación con el niño 
2 la percibe como cercana, cálida y afectuosa; con uso de lenguaje respetuoso; disfruta de la 
compañía de sus pares; aunque necesita motivación y apoyo para participar en clase. Con 
referencia a lo anterior, Lecacheur, en Moscovici (1986), advierte que, 
 
las dimensiones de la percepción se precisan y diversifican con la edad, siendo los 
tres factores más frecuentemente citados en la edad de la enseñanza media la 
“empatía” en las relaciones con los alumnos, la “organización de la enseñanza” y 
“la calidad de las explicaciones” (p. 612). 
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9. Coherencia global: desde Pianta (2001), la maestra presenta indicadores positivos de 
coherencia; su pensamiento, sentimientos y experiencias son coherentes y sin 
contradicciones; es sucinta y ofrece evidencia de lo que dice. 
 
Como complemento a lo anterior, se analiza la práctica de la maestra en la enseñanza de las 
matemáticas desde las dimensiones de la práctica expuestas por Zabala (2007, p. 18-19): 
 
10. El papel del profesorado y del alumnado: en esta dimensión la maestra de primero 
establece vínculos afectivos de calidad con los dos niños lo que facilita la transmisión del 
conocimiento. Estos vínculos promueven la participación de los estudiantes; las acciones de 
solidaridad; la reorientación de comportamientos en el aula; el reconocimiento al esfuerzo de 
los estudiantes y los señalamientos específicos. 
 
11. La organización social de la clase: la profesora promueve una dinámica de trabajo de gran 
grupo con apoyo específico a estudiantes, retroacciones y preguntas relacionadas con la 
cotidianidad que incitan a la reflexión. Lo anterior concuerda con lo planteado por Castorina, 
et al. (1996), cuando advierten que resulta conveniente «enseñar las matemáticas desde una 
perspectiva constructivista a partir del planteamiento de problemas, que posibiliten la 
reelaboración de los contenidos escolares» (p. 98). Y también concuerda con Vigostky, en 
Lucci (2006), cuando sostiene que «el desarrollo tiene dos niveles, uno se refiere a todo 
aquello que el niño realiza solo y el otro a las capacidades que están construyéndose con 
ayuda de otra persona que sabe más» (pp. 9-10). Por lo tanto y en este sentido, la profesora 
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genera dinámicas de reflexión a través de preguntas generadoras de conflictos socio-
cognitivos y ayuda a los niños a resolverlos a través de acompañamientos específicos. 
 
12. La utilización de los espacios y el tiempo: en la práctica de la maestra se observa un uso del 
espacio por filas o en U, con manejo de horarios para cada asignatura. Sin embargo, es 
flexible con el movimiento de los alumnos, permitiéndoles los desplazamientos y el cambio 
de actividad cuando se evidencia fatiga o pérdida de la atención. 
 
13. La manera de organizar los contenidos: se evidencia una organización de la práctica con 
un enfoque disciplinar y transversal de los contenidos cognitivos y procedimentales. Al 
respecto, Espinosa y García (2005), manifiesta que «el aprendizaje no es en sí mismo 
desarrollo, pero una correcta organización del aprendizaje del niño lleva al desarrollo mental, 
activa un grupo de procesos de desarrollo y esta activación no podría producirse sin el 
aprendizaje» (p. 8). 
 
14. La existencia, las características y el uso de los materiales curriculares y otros recursos 
didácticos: la maestra evidencia en su práctica material accesible como fotocopias, libros, 
textos expertos, los cuales utiliza para la ejercitación y aplicación de conceptos y 
procedimientos. 
 
15. El sentido y el papel de la evaluación: en este sentido se observa flexibilidad en la maestra 
para la evaluación, ya que para valorar los avances de los niños utiliza estrategias diversas 
como observación de los trabajos, valoración de los conceptos previos, participación de los 
estudiantes a través de sus respuestas, retroacciones, reconocimiento al esfuerzo de sus 
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estudiantes, recopilación de la temática vista para clarificar conceptos. Lo anterior coincide 
con lo planteado por Castorina, et al. (1996), cuando indican que es pertinente, 
 
adoptar una actitud de neutralidad frente a las posiciones de los alumnos, no 
estableciendo explícita ni implícitamente su evaluación de lo que dicen o hacen los 
niños; de este modo, la discusión se profundiza y contribuye efectivamente al 
progreso del conocimiento (p. 98). 
 
 
 
Con base en las ideas expuestas anteriormente, la Figura 44 presenta las relaciones 
encontradas entre la práctica docente y el desempeño escolar de los niños de primero: 
 
Relación entre la práctica docente de la maestra de primero y el rendimiento académico de 
los niños de primero de educación básica primaria. 
 
Figura 44. Observación de la práctica docente maestra de primero e informes académicos de los 
niños participantes en la investigación, 2014. 
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Fuente: Observaciones de la clase maestra de primero y sistema de notas de la I.E. Suroriental 
2014. 
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La práctica de la maestra de primero está organizada en tres componentes: organizacional, 
cognitivo y emocional. Durante el año enfatizó más en el apoyo organizacional, seguido del 
cognitivo y por último el emocional. Se evidencia un comportamiento consistente y estable de su 
práctica, la cual está provista con instrucciones didácticas, materiales accesibles, apoyo 
específico a estudiantes, retroacciones, revisión de tareas en clase. Esta situación es consistente 
con lo que describe Geddes (2011), acerca de la tarea: 
 
En el aula la tarea es una parte crítica de la experiencia y es donde se ubica la 
actividad y el proceso. La tarea ocupa un lugar en el espacio transicional entre la 
maestra y el mundo exterior, es decir, el aula. La maestra y el aula llegan a 
representar la base segura en educación (p. 61). 
 
Por lo tanto, la estabilidad de la práctica de la maestra de primero permite ver un avance 
significativo en el rendimiento académico de ambos niños. 
 
Continuando con el análisis de la práctica, se evidencia que al comienzo del año la maestra 
presenta un despliegue de apoyos altos en las tres dimensiones, lo que coincide con el proceso 
inicial de adaptación de los niños al comienzo del año escolar. Dichos apoyos disminuyen en el 
segundo período y vuelven a aparecer con picos altos luego de las vacaciones escolares de mitad 
de año. Las acciones en los tres componentes disminuyen sensiblemente en la parte final del año. 
Al respecto, Geddes (2011), manifiesta: 
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Cuando el niño crece, la presencia del profesor continúa pero disminuye la 
confianza y el apoyo, de manera que los alumnos mayores dependen más de sí 
mismos y menos del profesor, y aprenden por sí mismos. Esto también refleja el 
crecimiento emocional y el desarrollo social de los alumnos, así como la transición 
al mundo adulto (p. 62). 
 
 
 
Al correlacionar dicho comportamiento de la práctica con el desempeño escolar, se observa 
que el niño 1 logró superar sus dificultades a partir del segundo período académico y sostenerse 
con desempeños básicos y altos. Por su parte, el niño 2 presentó igual comportamiento, sin lograr 
desempeños altos, sólo básicos; sin embargo, se evidencia superación de desempeños con 
relación al inicio del año escolar. Es así como se está de acuerdo con Moreno (2010), cuando 
encuentra «una clara asociación entre las relaciones profesor-alumno y el progreso cognoscitivo 
de éste último; la figura del profesor y su interacción educativa son consideradas como una 
ayuda en la construcción del conocimiento del alumno» (p. 179). En la misma línea se 
pronuncian Bruner y Tagiuri (1954), en Rodrigues (1997, pp. 204-223) al plantear que los 
alumnos de quienes se espera más serán inducidos a un rendimiento superior, mientras que las 
actividades de aquellos de los que poco se espera tenderán a declinar. 
 
A modo de conclusión, Geddes (2011), dice que «los alumnos, los maestros y la tarea 
constituyen los tres participantes en el proceso de aprendizaje. A estas relaciones las denomina el 
triángulo del aprendizaje, que está cargado con el potencial para la flexibilidad y la resistencia 
cognitiva y emocional» (p. 62). En el caso de la maestra de primero, se puede concluir que existe 
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equilibrio entre: la maestra, el alumno y la tarea, generándose un apego suficientemente seguro 
para el aprendizaje escolar. 
 
 
6.2 Conclusiones 
 
 
En este último apartado se expondrán las limitaciones encontradas y las líneas abiertas para 
futuras investigaciones. También se responderá la pregunta de investigación y se afrontaran los 
aspectos planteados en los objetivos generales y específicos. 
 
La primera limitación que se relaciona tiene que ver con la amplitud de la pregunta de 
investigación y las relaciones entre concepciones, percepciones y prácticas de lectura, escritura y 
matemáticas relativas a la relación maestro-alumno y su relación con el desempeño académico 
de los estudiantes involucrados en la investigación. Este proceso involucró categorías teóricas 
bastante amplias, lo que de cierta manera limitó la comprensión profunda de cada uno de los 
componentes de las mismas. 
 
La segunda limitación encontrada se relaciona con el nivel de formación y de experiencia de 
las investigadoras. Al ser noveles en esta clase de labores, su proceso de formación investigativa 
fue simultáneo a la ejecución del proyecto, hecho que no permitió tener una perspectiva y un 
control más global de la misma desde el inicio del proceso, lo que genera ir construyendo el 
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proyecto en la medida en que se aprende, muchos errores y correcciones, sin embargo permite 
una mejor apropiación del conocimiento. 
 
Retomando la primera limitación —amplitud de la pregunta de investigación— se dice que 
es tanto una limitación como una fortaleza. Se la entiende de esta forma ya que deja abiertas 
amplías líneas de investigación, pues es posible analizar, interpretar y comprender por separado 
—o en forma integrada— cualquiera de las categorías teóricas investigadas: concepciones, 
percepciones, prácticas, relación maestro-alumno, enseñanza y aprendizaje de la lectura, 
escritura y las matemáticas. 
 
Pero estas categorías no se agotan. Por el contrario, podrán ser investigadas y 
autoinvestigadas para generar conciencia reflexiva en los maestros y maestras y continuar 
aportando a la educación, convirtiéndose los resultados de los procesos investigativos en 
orientaciones para la formación docente y para la organización de prácticas reflexivas y 
transformadoras. 
 
Se lograron identificar las concepciones de las maestras sobre la relación maestro-alumno, 
encontrando en ambas clara sensibilidad de la disciplina en el aula, se consideran base segura 
para el aprendizaje de sus estudiantes, conocen las necesidades de los niños y actúan con base en 
ellas, logran neutralizar el efecto negativo del comportamiento de los niños en el aula, tienen 
claridad sobre los objetivos a lograr con sus estudiantes, no sienten impotencia ni sentimientos 
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de desesperanza en el aula, manejan la ira y la hostilidad, proporcionan afecto positivo, y son 
coherentes entre lo que piensan, dicen y hacen. Sin embargo, la entrevista refleja que ambas 
maestras tienen casi una total ausencia de fundamentación teórica o epistemológica de sus 
concepciones, ya que estas hacen acceden al nivel de la consciencia solo en la medida en que son 
reflexionadas, en este caso las maestras no han reflexionado sobre ellas y están  relacionadas con 
lo que han aprendido de su experiencia como docentes. 
  
Con relación a las percepciones, se pudo identificar que las maestras elaboraron una 
representación mental de sus alumnos y de como ellos se comportan y actúan en el aula de clase, 
lo que de alguna manera marca la relación entre ambos. Las maestras valoran y califican el 
comportamiento de los niños en el aula, y a partir de este conocimiento es que ellas actúan. Es 
así como las docentes pueden establecer una relación cercana con sus estudiantes o conflictiva o 
dependiente. 
 
Al analizar las prácticas de lectura, escritura y matemáticas relativas a la relación maestro-
alumno a través de la observación y autoobservación, se puede concluir que tales prácticas están 
en directa relación con las percepciones y las concepciones de las maestras, ya que en función de 
la percepción que tengan de sus estudiantes, ellas realizan los apoyos necesarios y seleccionan el 
tipo de intervenciones a realizar según las necesidades individuales de los niños involucrados en 
la investigación. Además, en la identificación de las concepciones, las maestras tienen claro cuál 
es el rol que desempeñan en el aula de clase en relación con los estudiantes en situación de 
vulnerabilidad. 
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La investigación identificó cuál fue el desempeño académico de los estudiantes investigados 
durante el año escolar, observándose el alcance de los desempeños planteados para el grado. 
Además, con relación a los niños de primero de primaria, se logró correlacionar el desempeño 
académico individual con el grupal, evidenciando de esta manera el comportamiento período a 
período y el comportamiento del desempeño académico al final del año de los niños en situación 
de vulnerabilidad social. 
 
Al contrastar las concepciones, percepciones, práctica y desempeño académico, se logró 
identificar una relación directa entre percepción y desempeño académico: cuando la maestra 
percibe al niño como cercano el desempeño académico mejora. Del mismo modo, se logró 
contrastar los componentes de la concepción sobre la relación maestro-estudiante con acciones 
específicas de la práctica docente y de la percepción, encontrándose coherencia en las dos 
maestras entre lo que piensan, dicen y hacen en el aula. 
 
Con base en lo anterior y a manera de conclusión general para dar respuesta a la pregunta de 
investigación, se puede decir que el aprendizaje de las maestras a lo largo de su historia personal 
ha dejado huellas a partir de las cuales aprenden a organizar y significar su que hacer, su sentir, 
su pensar y su percibir, conformando una forma característica de enseñar a sus estudiantes. Es 
decir, construyen unos modelos o sistemas de representación que se interiorizan y que les 
permiten ser reconocidas e identificadas individual y socialmente. En el momento de la 
enseñanza las maestras entran en contacto con la realidad del aula que hace que esta ponga en 
juego determinadas concepciones sobre el conocimiento, sobre la forma de enseñar, sobre la 
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forma de asumir su papel en el aula, sobre la forma de manejar la disciplina, sobre la forma de 
estructurar mecanismos de poder y sobre la forma de manejar sus emociones, entre otras. Pero en 
un alto porcentaje estas concepciones son implícitas y no acceden al nivel de la conciencia. Por 
lo tanto, las concepciones obedecen a las construcciones subjetivas y experienciales de las 
maestras. 
 
Estas concepciones se relacionan directamente con la realidad del aula a través de las 
percepciones cuando las maestras estructuran una representación mental de cada niño que 
conforma su grupo o su clase. Son estas características individuales las que particularizan la 
práctica de la maestra en el aula de clase, ya que la percepción en juego con sus concepciones, le 
permiten a la maestra organizar las estrategias de intervención en función de las necesidades 
individuales de cada uno de los niños involucrados en el estudio. 
 
Lo anteriormente expuesto invita a concebir la capacitación docente desde el lugar de las 
concepciones, con el objetivo de que los maestros y maestras las interroguen y las cuestionen 
haciéndolas explícitas, para así ser analizadas, reflexionadas y susceptibles de cambio. No basta 
con una formación técnica en una disciplina o estrategia de intervención específica, si el maestro 
no es consciente de lo que lleva al aula de clase en sus concepciones implícitas, ya que inciden 
directamente en la forma de actuar en el aula y en la forma de percibir a sus estudiantes. 
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6.3 Recomendaciones 
 
 
Se presenta a continuación unas recomendaciones generales con base en la investigación 
realizada: 
 
1. Las categorías teóricas objeto de esta investigación se convierten en líneas abiertas para 
futuras investigaciones debido a que son demasiado amplias y podría profundizarse en cada 
una de ellas.  Por ser categorías teóricas ligadas a lo humano, son inagotables, aún más 
cuando se analizan desde un contexto específico. 
 
2. Es importante identificar las concepciones de los maestros frente a los procesos de enseñanza 
y aprendizaje, para a partir de ellos establecer líneas de formación de maestros, como se dijo 
anteriormente no basta con formar en conocimientos disciplinares, sin un análisis de las 
concepciones, ya que en gran medida el éxito o fracaso de la formación se liga con las 
concepciones. 
 
3. Las percepciones, las concepciones y la práctica educativa podrían tener relación directa con 
la calidad educativa, sería interesante investigar en este campo. 
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Anexos 
 
Anexo 1. 
Entrevista 
 
Entrevista del profesor 
Instrucciones para el Entrevistador 
Siempre refiérase al estudiante por su nombre. El estilo de la entrevista debe ser conversacional, 
pero es muy importante apegarse a los temas y a la forma. Cuando sea necesario, el entrevistador 
debe pedir ejemplos o experiencias específicas del profesor para ilustrar la situación. La 
utilización de ejemplos claros permite codificar mejor las respuestas ofrecidas en una entrevista, 
por lo tanto, siempre debe tratarse de hacer preguntas adicionales, rigurosamente, a menos que el 
maestro ya haya respondido. 
 
Instrucciones para el maestro:  
Durante la hora siguiente, voy a hacerle algunas preguntas acerca de su relación con nombre del 
alumno. Estamos interesados en su relación con nombre del alumno en el contexto de nuestro 
estudio sobre las relaciones maestro-alumno. 
La relación con el estudiante 
1. Por favor, elija tres palabras que describan bien su relación con nombre del alumno. 
Ahora, para cada palabra, descríbame una experiencia que ponga claramente esta palabra en 
el contexto de su relación con el estudiante. 
2. Hábleme de un momento en el que sintió que realmente " hizo conexión" con el alumno. 
 
3. Ahora, cuénteme acerca de un momento en que usted sintió que usted no « hizo conexión» 
con nombre del alumno. 
 
4. ¿Qué tipo de experiencias sociales cree usted que hayan sido difíciles o que hayan 
representado un desafío para nombre del alumno? 
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5. Los profesores a veces se cuestionan hasta qué punto deben impulsar el aprendizaje en un 
alumno, sobre todo cuando el estudiante está teniendo dificultades. Hábleme de un momento 
en que sintió esa sensación con nombre del alumno ¿Cómo manejó la situación? ¿Cómo se 
sintió usted? ¿Cómo cree que se sintió nombre del alumno? 
 
6. Hábleme de un momento en el que nombre del alumno no se ha comportado bien en clase. 
¿Usted qué hizo? ¿Por qué? ¿Cómo se sintió en esta situación? ¿Cómo cree que se sintió 
nombre del alumno? 
 
7. Hábleme de un momento en el que nombre del alumno vino a verlo cuando estaba molesto. 
¿Usted qué hizo? ¿Por qué? ¿Cómo se sintió en esta situación? ¿Cómo cree usted que se 
sintió nombre del alumno? 
 
8. Hábleme de un momento en que usted sintió que el alumno esta desmotivado o 
decepcionado, ¿Que hizo usted? ¿Porque? De acuerdo a usted, ¿que parece más difícil para 
nombre del alumno sobre el plano del aprendizaje? 
 
9. Todos los maestros tienen dudas, en algún momento, pues ellos no saben si responden bien a 
las necesidades de sus alumnos, En relación a esto, ¿en qué pensaría Ud. con respecto a 
nombre del alumno? ¿Cómo maneja usted esas dudas? 
 
10. ¿Alguna vez piensa en nombre del alumno cuando usted está en casa? ¿Qué es lo que usted 
piensa específicamente? 
 
11. ¿Cómo describe usted  su relación con la familia de nombre del alumno? 
 
12. ¿Qué es lo que le da la mayor satisfacción de ser el maestro de nombre del alumno? ¿Por 
qué? 
Cierre 
Muchas gracias por participar en esta entrevista. Espero que haya sido interesante para  usted, el 
haber tenido la oportunidad de hablar acerca de esta importante relación. De mi parte, aprecio 
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que usted haya compartido sus reflexiones y experiencias personales conmigo. Si usted 
preguntas con respecto a nuestra investigación, por favor, no dude en comunicarse con nosotros. 
Gracias. 
 
 
Anexo 2. 
Manual de Codificación Cualitativa STRS (Pianta, 2001). Criterios de calificación 
 
- Sensibilidad del docente por la disciplina (escala 1 a 7): mide el enfoque del profesor para 
el manejo del comportamiento en el aula con el alumno en particular. Las puntuaciones más 
altas indican los modos más sensibles y proactivos de la gestión con el estudiante. Las 
puntuaciones más bajas reflejan las respuestas menos preventivas y más reactivas por parte 
del profesor, mediante las cuales el estudiante parece desencadenar la respuesta del profesor. 
- Base segura (escala 1 a 7): mide la habilidad del maestro para expresar, ya sea a través de 
declaraciones de sus creencias y/o por medio de ejemplos de conducta, la mentalidad de su 
apoyo emocional está vinculado a la competencia social, emocional y cognitiva del alumno. 
A un alto nivel, el maestro entiende claramente y reconoce su papel como una base segura 
para el estudiante, lo que permite al estudiante explorar activamente y aprender mientras 
sirven como una fuente de confort, consuelo y ánimo. Especialmente sobresalen instancias en 
las que el profesor describe la importancia de la relación profesor estudiante con el desarrollo 
del estudiante (académica, emocional o social). 
- Toma de perspectiva (escala 1 a 7): mide la calidad de la conciencia del maestro de los 
estados internos de un estudiante, y su capacidad de ponerse en la posición/mentalidad del 
estudiante.  La respuesta del profesor indica que ve al alumno con estados independientes, 
pensamientos y sentimientos que son sostenibles y creíbles, y no atribuciones erróneas. Si los 
maestros describen la idea tomando sin detalle la perspectiva del estudiante tienden anotar en 
medio. Para anotar en la parte alta, el profesor debe dar ejemplos consistentes que indican el 
conocimiento de la perspectiva del estudiante, incluyendo una descripción del estado del 
estudiante y la razón de ese estado. Gran parte de la idea de la puntuación del profesor de 
esta escala se deriva de las preguntas que le piden cómo el estudiante se siente en diferentes 
situaciones. 
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- Neutralizar el afecto negativo (escala 1 a 7): el tema principal de esta escala son los 
intentos del profesor de distanciarse del componente del afecto negativo de la cuestión. El 
código es similar a la estrategia de evitación en las discusiones sobre el apego, en la cual la 
emoción negativa en el contexto de una discusión/interacción es despedida, neutralizada o 
evitada. Si el resultado final de la respuesta no parece neutralizar el efecto negativo o de 
alguna forma evitar la pregunta, neutralizar no debe ser anotado en la parte alta. Los maestros 
que retrasan la respuesta a la pregunta, pero luego hablan largo y tendido sobre algo más o 
discuten otros sentimientos no neutralizantes. La escala está diseñada para reflejar el grado 
en que los maestros se alejan de la discusión de las emociones negativas en la entrevista, y 
puede tomar muchas formas incluyendo no responder a una pregunta sobre los sentimientos 
(“no se”), o más sofisticadas formas en las que el maestro responde con todo lujo de detalles 
para los eventos, pero no proporciona ninguna información acerca de sus sentimientos. Los 
maestros que se niegan a responder a las preguntas sin proporcionar apoyo creíble por su 
falta de capacidad para proporcionar un ejemplo o la repuesta es más probable que se 
marcarán en el extremo superior de la escala. Los maestros que neutralizan tienden a estar 
menos dispuestos a responder a las preguntas que indagan para situaciones más difíciles o las 
emociones negativas. 
- Agencia/intencionalidad (escala 1 a 7): esta escala refleja los sentimientos del profesor de 
la eficacia en el aula. El sentido de la agencia del profesor se puede reflejar en cualquier área 
de su trabajo en el que se siente particularmente eficaz (por ejemplo la instrucción, la 
disciplina, la creatividad inspiradora). En el extremo superior de la escala el profesor 
describe incidentes particulares en que sus acciones específicas tuvieron el efecto deseado en 
la conducta del estudiante. En el extremo inferior el profesor es menos seguro de su 
influencia en el estudiante o puede dar declaraciones más generales acerca de la eficacia de 
su enseñanza. La característica esencial de esta escala es que el maestro está describiendo 
eventos como momentos de enseñanza y está buscando oportunidades para promover el 
crecimiento del estudiante en ámbitos sociales o académicos. 
- Impotencia/desamparo (escala 1 a 7): esta escala refleja los sentimientos de desesperanza y 
falta de efectividad en el aula de los docentes. La sensación de impotencia de los maestros 
puede reflejarse cuando informan de que sus esfuerzos para ayudar a un estudiante (social, 
emocional o académico) han fallado, que no saben lo que el estudiante necesita para tener 
éxito en un salón de clases, o que no son capaces de proporcionar lo que el estudiante 
necesita para tener éxito. En el extremo superior de la escala, los maestros pueden describir 
incidentes particulares en que sus acciones específicas eran ineficaces o cuando se sentían en 
una pérdida en cuanto a cómo trabajar con el estudiante o con la clase como un todo en las 
áreas problemáticas.  Los maestros con calificaciones en el extremo más alto parecen haber 
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“renunciado”, o se siente molesto por la falta de avances, y han dejado de tratar de hacer los 
cambios deseados en el progreso del estudiante. En el extremo inferior, los maestros pueden 
hacer declaraciones más benignas con respecto a su incertidumbre sobre la eficacia y es 
evidente que continúan desarrollando nuevos planes destinados a influir positivamente en el 
estudiante. A menudo, las preguntas acerca de las dudas de los profesores y cómo se ocupan 
de sus dudas es muy útil para ayudar a conceptualizar la puntuación del profesor en esta 
escala. 
- Afecto positivo (escala 1 a 7): escala mide el grado en el que el profesor dice sentir afecto 
positivo en su relación con el estudiante. Ejemplos de afecto positivo incluyen felicidad, la 
alegría, cercanía, orgullo, cariño, etc. El maestro también puede proporcionar ejemplos que 
contienen el afecto físico entre el profesor y el alumno, como un abrazo o la celebración del 
estudiante de una manera cariñosa. 
- Coherencia global (escala 1 a 5): mide la habilidad del maestro para presentar y evaluar las 
experiencias de una manera razonable y comprensible. Hay varios índices positivos de la 
coherencia, así como los aspectos que hacen que una transcripción sea incoherente. En el 
extremo inferior de la escala de un maestro es muy incoherente, frecuentemente se contradice 
a sí mismo y es muy difícil de entender. En el extremo superior el profesor es muy coherente 
proporcionando un flujo constante y un gran número de ideas. 
 
Anexo 3. 
Cuestionario de percepciones 
CUESTIONARIO DE EVALUACIÓN DE LA RELACIÓN MAESTRO-ALUMNO 
[STRS] 
Estudiante: _____________________________   Sexo: F   M  Edad: __________ Fecha: 
__________ 
 
Gracias por indicar hasta qué punto los enunciados siguientes se aplican a la relación que Usted 
tiene con cada estudiante.  Para hacerlo, Usted debe marcar con un círculo la cifra 
correspondiente a su apreciación teniendo en cuenta la gradación siguiente: 
 
1 2 3 4 5 
Totalmente en 
desacuerdo 
En desacuerdo 
Ni de acuerdo 
ni en 
desacuerdo 
De acuerdo 
Totalmente de 
acuerdo 
 
1. Es cálido y afectuoso 1 2 3 4 5 
2. Utiliza un lenguaje respetuoso cuando se comunica 1 2 3 4 5 
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3. Comparte y coopera en las actividades de clase 1 2 3 4 5 
4. Es autónomo en la realización de las actividades propuestas 1 2 3 4 5 
5. Reflexiona para resolver los problemas 1 2 3 4 5 
6. Expresa y demuestra interés por aportar en clase 1 2 3 4 5 
7. Tolera y se controla ante las provocaciones de sus compañeros 1 2 3 4 5 
8. Termina sus trabajos con calidad y en el tiempo previsto 1 2 3 4 5 
9. Participa activamente aportando al buen desarrollo de la clase 1 2 3 4 5 
10. Atiende las indicaciones dadas por la maestra 1 2 3 4 5 
11. Con su comportamiento se afecta el ritmo de trabajo del grupo 1 2 3 4 5 
12. Manifiesta desagrado ante los llamados de atención 1 2 3 4 5 
13. 
Es despreocupado por el buen uso y cuidado de sus implementos 
de trabajo 
1 2 3 4 5 
14. 
Su atención es dispersa y no termina a tiempo las actividades 
propuestas 
1 2 3 4 5 
15. Rechaza el contacto físico 1 2 3 4 5 
16. Reacciona agresivamente cuando algo le molesta 1 2 3 4 5 
17. El trato con él o ella me resulta agotador 1 2 3 4 5 
18. 
Se calma cuando uso el contacto físico para reorientar su 
comportamiento 
1 2 3 4 5 
19. Se muestra angustiado e irritable cuando no comprende una tarea 1 2 3 4 5 
20. Desiste fácilmente de sus tareas, mostrando poca perseverancia 1 2 3 4 5 
21. Rechaza los aportes de sus compañeros 1 2 3 4 5 
22. 
Muestra apatía ante la búsqueda de soluciones a los problemas 
planteados 
1 2 3 4 5 
23. Se resiste al apoyo brindado por la maestra y/o por sus pares 1 2 3 4 5 
24. 
Necesita de mi aprobación para la ejecución de sus trabajos y 
tareas 
1 2 3 4 5 
25. Depende de mis llamados para centrar su atención  1 2 3 4 5 
26. 
Muestra angustia y timidez cuando debe expresarse o actuar ante 
los demás 
1 2 3 4 5 
27. 
Necesita ayuda y orientación para manipular los materiales de 
trabajo 
1 2 3 4 5 
28. Necesita ayuda constante para comprender y realizar sus tareas 1 2 3 4 5 
29. Es inseguro y necesita de mi ayuda para resolver problemas 1 2 3 4 5 
30. Necesita motivación y apoyo para que participe en clase 1 2 3 4 5 
31. Necesita aclaración sobre los temas y conceptos tratados en clase 1 2 3 4 5 
32. Pide ayuda aunque no lo necesite 1 2 3 4 5 
33. Disfruta más de mi compañía que del juego con sus compañeros 1 2 3 4 5 
34. Se muestra temeroso para asumir riesgos 1 2 3 4 5 
35. Pone quejas ante diversas circunstancias 1 2 3 4 5 
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Anexo 4. 
Calificación cuestionario niño # 1 primero de primaria 
NIÑO 1
PERCEPCIONES (-2) (-1) Neutro (+1) (+2) TOTAL
Escala Likert 1 2 3 4 5
CERCANÍA 1. Es cálido y afectuoso 2
2. Utiliza un lenguaje respetuoso cuando se
comunica 2
3. Comparte y coopera en las actividades de clase 1
4. Es autónomo en la realización de las actividades
propuestas 1
5. Reflexiona para resolver los problemas -1
6. Expresa y demuestra interés por aportar en clase
1
7. Tolera y se controla ante las provocaciones de
sus compañeros 1
8. Termina sus trabajos con calidad y en el tiempo
previsto 1
9. Participa activamente aportando al buen
desarrollo de la clase 1
10. Atiende las indicaciones dadas por la maestra 2
SUBTOTAL -1 6 6 11
CONFLICTO
11. Con su comportamiento se afecta el ritmo de
trabajo del grupo -1
12. Manifiesta desagrado ante los llamados de
atención -1
13. Es despreocupado por el buen uso y cuidado de
sus implementos de trabajo -1
14. Su atención es dispersa y no termina a tiempo
las actividades propuestas -1
15. Rechaza el contacto físico -1
16.Reacciona agresivamente cuando algo le
molesta -1
17. El trato con el o ella me resulta agotador -1
18. Se calma cuando uso el contacto físico para
reorientar su comportamiento 2
19. Se muestra angustiado e irritable cuando no
comprende una tarea -1
20. Desiste fácilmente de sus tareas, mostrando
poca perseverancia -1
21.Rechaza los aportes de sus compañeros -1
22. Muestra apatía ante la búsqueda de soluciones
a los problemas planteados -1
23. Se resiste al apoyo brindado por la maestra y/o
por sus pares -1
-12 2 -10
DEPENDENCIA
24. Necesita de mi aprobación para la ejecución de
sus trabajos y tareas -1
25. Depende de mis llamados para centrar su
atención -1
26. Muestra angustia y timidez cuando debe
expresarse o actuar ante los demás -1
27. Necesita ayuda y orientación para manipular
los materiales de trabajo -1
28. Necesita ayuda constante para comprender y
realizar sus tareas -1
29. Es inseguro y necesita de mi ayuda para
resolver problemas -1
30. Necesita motivación y apoyo para que participe
en clase 2
31.Necesita aclaración sobre los temas y conceptos
tratados en clase -1
32. Pide ayuda aunque no lo necesite -1
33. Disfruta más de mi compañía que del juego con
sus compañeros -1
34. Se muestra temeroso para asumir riesgos -1
35. Pone quejas ante diversas circunstancias -1
-11 2 -9  
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Anexo 5. 
Calificación cuestionario niño # 2 primero de primaria 
NIÑO 2
PERCEPCIONES (-2) (-1) Neutro (+1) (+2) TOTAL
Escala Likert 1 2 3 4 5
CERCANÍA 1. Es cálido y afectuoso 1
2. Utiliza un lenguaje respetuoso cuando se
comunica 1
3. Comparte y coopera en las actividades de clase -1
4. Es autónomo en la realización de las actividades
propuestas 1
5. Reflexiona para resolver los problemas -1
6. Expresa y demuestra interés por aportar en clase
1
7. Tolera y se controla ante las provocaciones de
sus compañeros 1
8. Termina sus trabajos con calidad y en el tiempo
previsto 1
9. Participa activamente aportando al buen
desarrollo de la clase 2
10. Atiende las indicaciones dadas por la maestra 1
SUBTOTAL -2 7 2 7
CONFLICTO
11. Con su comportamiento se afecta el ritmo de
trabajo del grupo -1
12. Manifiesta desagrado ante los llamados de
atención -1
13. Es despreocupado por el buen uso y cuidado de
sus implementos de trabajo -1
14. Su atención es dispersa y no termina a tiempo
las actividades propuestas -1
15. Rechaza el contacto físico -1
16.Reacciona agresivamente cuando algo le
molesta -1
17. El trato con el o ella me resulta agotador -1
18. Se calma cuando uso el contacto físico para
reorientar su comportamiento 2
19. Se muestra angustiado e irritable cuando no
comprende una tarea 1
20. Desiste fácilmente de sus tareas, mostrando
poca perseverancia -1
21.Rechaza los aportes de sus compañeros -1
22. Muestra apatía ante la búsqueda de soluciones
a los problemas planteados -1
23. Se resiste al apoyo brindado por la maestra y/o
por sus pares -1
-11 1 2 -8
DEPENDENCIA
24. Necesita de mi aprobación para la ejecución de
sus trabajos y tareas -1
25. Depende de mis llamados para centrar su
atención -1
26. Muestra angustia y timidez cuando debe
expresarse o actuar ante los demás 1
27. Necesita ayuda y orientación para manipular
los materiales de trabajo -1
28. Necesita ayuda constante para comprender y
realizar sus tareas -1
29. Es inseguro y necesita de mi ayuda para
resolver problemas -1
30. Necesita motivación y apoyo para que participe
en clase 1
31.Necesita aclaración sobre los temas y conceptos
tratados en clase 1
32. Pide ayuda aunque no lo necesite -1
33. Disfruta más de mi compañía que del juego con
sus compañeros -1
34. Se muestra temeroso para asumir riesgos -1
35. Pone quejas ante diversas circunstancias -1
-9 3 -6  
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Anexo 6. 
Calificación cuestionario niño #1 transición 
NIÑO 1
PERCEPCIONES (-2) (-1) Neutro (+1) (+2) TOTAL
Escala Likert 1 2 3 4 5
CERCANÍA 1. Es cálido y afectuoso 2
2. Util iza un lenguaje respetuoso cuando se 1
3. Comparte y coopera en las actividades de clase 1
4. Es autónomo en la realización de las -2
5. Reflexiona para resolver los problemas -2
6. Expresa y demuestra interés por aportar en -2
7. Tolera y se controla ante las provocaciones de 3
8. Termina sus trabajos con calidad y en el tiempo 2
9. Participa activamente aportando al buen -1
10. Atiende las indicaciones dadas por la maestra -1
SUBTOTAL -6 -2 2 4 -1
CONFLICTO 11. Con su comportamiento se afecta el ritmo de 2
12. Manifiesta desagrado ante los l lamados de 1
13. Es despreocupado por el buen uso y cuidado 2
14. Su atención es dispersa y no termina a tiempo 2
15. Rechaza el contacto físico -2
16.Reacciona agresivamente cuando algo le 3
17. El trato con el o ella me resulta agotador 1
18. Se calma cuando uso el contacto físico para 2
19. Se muestra angustiado e irritable cuando no -2
20. Desiste fácilmente de sus tareas, mostrando 2
21.Rechaza los aportes de sus compañeros -1
22. Muestra apatía ante la búsqueda de 1
23. Se resiste al apoyo brindado por la maestra -1
-4 -2 3 10 7
DEPENDENCIA 24. Necesita de mi aprobación para la ejecución 2
25. Depende de mis l lamados para centrar su 2
26. Muestra angustia y timidez cuando debe -1
27. Necesita ayuda y orientación para manipular -1
28. Necesita ayuda constante para comprender y 2
29. Es inseguro y necesita de mi ayuda para 2
30. Necesita motivación y apoyo para que 2
31.Necesita aclaración sobre los temas y 2
32. Pide ayuda aunque no lo necesite -1
33. Disfruta más de mi compañía que del juego con -1
34. Se muestra temeroso para asumir riesgos -1
35. Pone quejas ante diversas circunstancias 1
-5 1 12 8
NIÑO N° 1
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Anexo 7. 
Calificación cuestionario niño #2 transición 
NIÑO N° 2
(-2) (-1) Neutro (+1) (+2) TOTAL
Escala Likert 1 2 3 4 5
1. Es cálido y afectuoso 1
2. Util iza un lenguaje respetuoso cuando se
comunica 1
CERCANIA
3. Comparte y coopera en las actividades de clase
-1
4. Es autónomo en la realización de las
actividades propuestas 1
5. Reflexiona para resolver los problemas -1
6. Expresa y demuestra interés por aportar en
clase 1
7. Tolera y se controla ante las provocaciones de
sus compañeros 1
8. Termina sus trabajos con calidad y en el tiempo
previsto 1
9. Participa activamente aportando al buen
desarrollo de la clase 2
10. Atiende las indicaciones dadas por la maestra
1
SUBTOTAL -2 7 2 7
11. Con su comportamiento se afecta el ritmo de
trabajo del grupo 1
CONFLICTO
12. Manifiesta desagrado ante los llamados de
atención 1
13. Es despreocupado por el buen uso y cuidado
de sus implementos de trabajo 1
14. Su atención es dispersa y no termina a tiempo
las actividades propuestas 2
15. Rechaza el contacto físico -1
16.Reacciona agresivamente cuando algo le
molesta 1
17. El trato con el o ella me resulta agotador 1
18. Se calma cuando uso el contacto físico para
reorientar su comportamiento 2
19. Se muestra angustiado e irritable cuando no
comprende una tarea 1
20. Desiste fácilmente de sus tareas, mostrando
poca perseverancia 1
21.Rechaza los aportes de sus compañeros -1
22. Muestra apatía ante la búsqueda de
soluciones a los problemas planteados 1
23. Se resiste al apoyo brindado por la maestra
y/o por sus pares -1
-3 8 4 9
24. Necesita de mi aprobación para la ejecución
de sus trabajos y tareas 2
25. Depende de mis llamados para centrar su
atención 2
DEPENDENCIA
26. Muestra angustia y timidez cuando debe
expresarse o actuar ante los demás 1
27. Necesita ayuda y orientación para manipular
los materiales de trabajo -1
28. Necesita ayuda constante para comprender y
realizar sus tareas 2
29. Es inseguro y necesita de mi ayuda para
resolver problemas 2
30. Necesita motivación y apoyo para que
participe en clase -1
31.Necesita aclaración sobre los temas y
conceptos tratados en clase 1
32. Pide ayuda aunque no lo necesite 2
33. Disfruta más de mi compañía que del juego con 
sus compañeros -1
34. Se muestra temeroso para asumir riesgos -1
35. Pone quejas ante diversas circunstancias 2
-4 2 12 10  
